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Editorial

Was bewegt Herausgeber*innen, die Redaktion eines noch relativ jungen Journals zur Befas-
sung mit dem komplexen Thema ,,Schulentwicklung® zu beauftragen? Welche Perspektiven
erdffnen sich tiber die Wiederholung von lingst schon Gesagtem hinaus?

Mit der Arbeit von transfer Forschung <> Schule wird ein strategisches Ziel der Pidagogi-
schen Hochschule Tirol ausgedriicke, das die Diffusion von Theorie und Praxis anstrebt.
Sie haben richtig gelesen: Diffusion. Diffusion ist ein Begriff der Physik, der den Ausgleich
von Konzentrationsunterschieden zweier oder mehrerer Stoffe ohne duflere Einwirkung be-
schreibt. Die Pidagogische Hochschule hat sich auf den Weg gemacht, Rahmenbedingungen
fiir die Bildung von Lehrenden zu schaffen, die eine Diffusion der ,,Stoffe” Praxiserfahrung,
Forschungsleistung und Theoriebildung erméglichen. Natiirlich erfordert das mehr als die
Publikation entsprechender Texte, doch ist auch dies ein wichtiger Teil eines grofien Prozes-
ses, bei dem Personen der Praxis, der Wissenschaft, der Forschung ins Gesprich kommen
und gemeinsam ausgezeichnete Lehrerbildung betreiben méchten. Dieses Journal versteht
sich als Medium des interdiszipliniren wissenschaftlichen und schulpraktischen Diskurses,
in diesem Fall zur Schulentwicklung im 21. Jahrhundert.

Vor dem Hintergrund aktueller Bildungs- und Schulreformprozesse in Europa riickt die
Frage nach der Bedeutung von Bildung sowohl fiir das Leben des Einzelnen, als auch fiir
das wirtschaftliche und soziale Wohlergehen von Lindern auf dem Weg in eine gemeinsa-
me europdische Zukunft in den Mittelpunkt. Wissen, Fihigkeiten und Haltung gelten als
Schliisselkompetenzen in der Schulbildung. Anforderungen an eine Bildung der Zukunft
verlangen auf unterschiedlichen Ebenen des Systems Schule jene Entwicklungs-, Adaptions-
und Steuerungsprozesse, mit denen die Funktionen der Schule fiir die Gesellschaft und fiir
das Aufwachsen der jungen Menschen auf einem hohen Niveau gesichert werden sollen.
Qualitdtsentwicklung und Qualititssicherung von Bildungseinrichtungen sind Gegenstand
gesellschaftspolitischer, bildungspolitischer, sozialer, 6konomischer und wissenschaftlicher
Diskurse.

Wie bisher erreichten uns Beitrige nicht nur aus Osterreich, sondern aus dem gesamten
deutschen Sprachraum, also auch aus Siidtirol, der Schweiz und Deutschland, die sich ganz
speziellen Entwicklungsanregungen fiir Schulen widmen, wie dem Index fiir Inklusion, der
Offentlichkeitsarbeit oder der evidenzorientierten Verwendung von Evaluationsdaten. Sys-
temische Grundideen tauchen in den Grundlagenartikeln dieses Jahresbands genauso auf
wie der Blick auf den Umgang mit Emotionen und Widerstinden. Praxisbeitrige dieses
Hefts bringen nicht nur Berichte zu einzelnen Schulentwicklungsprozessen ein, sondern
blicken auf hilfreiche Strukturen fiir Schulentwicklung genauso wie auf individuell erkannte
Mosaiksteine fiir das Gelingen von Entwicklungsprozessen und zeigen den Transfer von For-
schungsergebnissen in reale und ganz konkrete Schulentwicklungsprozesse in Deutschland.
Das gemeinsame Arbeiten von Forscher*innen, Berater*innen und Schulentwicklungsteams
konterkariert verheiffungsvoll die manchmal von der Praxis geduflerte Kritik am Elfenbein-
turm der Wissenschaft, ist aber sichtlich nicht einfach.
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10 | Editorial

Letztlich zeigt die Gesamtschau dieses Hefts, dass die Forschungsperspektiven auf die Pro-
zesse von Schulentwicklung sich am Beginn des 21. Jahrhunderts zwar stark ausdifferenziert
haben, aber auch stirker iiber den Kontakt oder die Zusammenarbeit mit Akteuren vor Ort
neu generiertes Wissen niitzlich in den Dialog einbringen kénnen.

Viel Freude beim Lesen!

Die Herausgeberinnen und Herausgeber
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Editorial

What drives the editors to commission the editorial staff of a relatively young journal with
the complex topic of “school development”? Which perspectives will open up beyond what
has already been said?

The journal transfer Forschung <> Schule maps a strategic goal of the Pedagogical High-
school Tirol; the aim to pursue the diffusion of theory and practice. Yes, you have read
correctly: Diffusion. Diffussion is a term used in physics to describe the compensation of
concentrations of two or more substances independent from external action. The Pedagogi-
cal Highschool Tirol is on its way to set up a framework for the education of its lecturers that
allows the diffusion of “concentrations” of practice experience, research performance and
the development of theories. Of course, this requires more than the publication of relevant
texts. This, however, is an important part of a huge process, where persons from practice,
science and research establish a dialogue and aim at excellent teacher training. This journal is
a medium of a discourse between the interdisciplinary scholars and lecturers, a discourse on
school development in the 21* century.

Taking into account the current discussion on the reform process of education and schools
in Europe the question of the importance of education for the individual as well as for the
economic and social wellbeing of countries on their way to a comma European future is
becoming central. Knowledge, skills and attitudes are considered key competences in school
education. The demand on education for the future require those development-, adaption —
and regulatory processes on various levels of the system “school”, which ensure that school
functions for society and for the growth of young people at a high level. Quality develop-
ment and quality assurance of educational institutions are the objectives of the discourse on
social policy, educational policy, social aspects, economy and science.

As before, we received contributions not only from Austria but also from the entire German-
speaking area, i.e. also from South Tyrol, Switzerland and Germany, which are dedicated
to very special development suggestions for schools, such as the index for inclusion, public
relations or the evidence-oriented use of evaluation data. Basic systemic ideas appear in
the basic articles of this year’s volume as well as a look at how to deal with emotions and
resistance. Practical articles in this issue not only provide reports on individual school de-
velopment processes, but also look at helpful structures for school development as well as
at individually recognized mosaic pieces for the success of development processes and show
the transfer of research results into real and very concrete school development processes in
Germany. The joint work of researchers, consultants and school development teams promi-
singly counteracts the criticism of the ivory tower of science sometimes voiced in practice,
but is obviously not easy.

Ultimately, the overall view of this issue shows that although the research perspectives on the
processes of school development have become highly differentiated at the beginning of the
21* century, newly generated knowledge can also be put to good use in the dialogue through
contact or cooperation with local actors.

Have fun reading it!
Editors
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Grundlagenartikel

Reinhard Bodlak

Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung
von Schulen

Succesfull Conditions for Systemic Counseling in

Schools

Zusammenfassung

Unter Schulentwicklung wird meist eine bewusste und systematische Weiterentwicklung
einer Einzelschule verstanden. Dies soll eine Steigerung der Wirksamkeit von Unterricht
und Erziehung bewirken. Zunehmend werden Schulen im Rahmen ihrer Entwicklungspro-
zesse von Schulentwicklungsberater*innen begleitet. In diesem Artikel soll auf Basis der For-
schungsergebnisse des Autors auf die Besonderheit von Schule als Expert*innenorganisation,
das Besondere am systemischen Beratungsansatz, die férderlichen Voraussetzungen fiir Bera-
tung und auf Praxisempfehlungen fiir Berater*innen eingegangen werden.

Abstract

School-development is most often defined as a deliberate and systematic advancement of
individual schools. This is intended to improve the effectiveness of teaching and education.
Schools are increasingly being supported through their development process by school-deve-
lopment counselors. The objective of this article is to discover the unique potential of schools
as an organization of experts, the key aspects of systemic counseling, the requirements for
consultation and to focus on practical recommendations for counselors — all based on the
scientific research results of the author.
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Reinhard Bodlak

1 Einstieg

Bildungseinrichtungen, wie auch andere Organisationen, sind dazu da, Ziele zu erreichen
fir ihre Kund*innen, fiir die Mitarbeiter*innen und fiir die Organisation als solche. All
diese Systeme stehen unter permanentem Verinderungsdruck. Das notwendige Ausmafd der
Verinderung bzw. Anpassung hingt jeweils von der eigenen Stabilitdt sowie dem Verinde-
rungsdruck der relevanten Umwelten ab. Nur wenn nicht alles gleichzeitig auf das System
einwirkt, kann das System auf Irritationen reagieren, d.h. sie als Informationen verstehen
und die Strukturen entsprechend anpassen (vgl. Luhmann, 2004, S. 117).

Waren es in den vergangenen Jahren immer wieder vereinzelt Schulen, die Bedarf an Be-
gleitung und Unterstiitzung fiir Schulentwicklung anmeldeten, so ist davon auszugehen,
dass dieser Bedarf in den nichsten Jahren aufgrund des vermehrten Einflusses durch die
diversen Umwelten stark zunehmen wird. Man denke nur an die PISA-Studie, die verord-
nete standardisierte Reifepriifung, die Erfiillung der Vorgaben von Bildungsstandards, das
verpflichtende Qualititsmanagement sowie die erweiterte Autonomie der Einzelschulen
(Bodlak, 2017, S. 10).

In den Jahren 2011 bis 2014 wurden an der Pidagogischen Hochschule Wien zwei Lehrgin-
ge zur systemischen Schulentwicklungsberatung durchgefiihrt. Diese sollten es interessierten
Personen mit entsprechender Vorqualifikation erméglichen, eine Ausbildung zu absolvieren,
um der zu erwartenden Nachfrage nach Beratungsleistung gerecht werden zu kénnen.

Im Schuljahr 2013/14 wurde von Oktober bis Mai an neun allgemeinbildenden Pflicht-
schulen in Wien das neue St. Galler Managementmodell als Steuerungs- und Fiih-
rungsinstrument einer Schule (vgl. Capaul & Seitz, 2011) mit Unterstiitzung von
Schulentwicklungsberater*innen implementiert und erprobt. An allen teilnehmenden Schu-
len kamen Berater*innen zum Einsatz, die den oben genannten Lehrgang absolviert hatten.
Vonseiten der Schulen nahmen jeweils die Schulleiterinnen und Schulentwicklungsteams an
dem Projekt teil.

Um mehr tiber die Erwartungen an Berater*innen zu erfahren, wurden drei der neun teilneh-
menden Schulen ausgewihlt und in der Folge in Form von Fallanalysen, mit Hilfe von leit-
fadengestiitzen Interviews und Dokumentenanalysen zu den Leistungen der Berater*innen
qualitativ beforscht.

Folgender Personenkreis wurde interviewt:

e die Schulleiterinnen

* Vertreter*innen der Schulentwicklungsteams

¢ die Schulentwicklungsberaterinnen

Ziel war, die Fallstudienanalysen mit den vorangehenden theoretischen Erkenntnissen zu
vergleichen und daraus Schlussfolgerungen bzw. Praxisempfehlungen beziiglich der Erwar-
tungshaltungen an Schulentwicklungsberater*innen ableiten zu konnen. Eine Zusammen-
fassung der Ergebnisse dieser Untersuchung finden Sie im Kapitel Praxisempfehlungen.

TFS Jg. 4 (2018), H 4



Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung von Schulen

2 Gezielte Entwicklung der Einzelschule

»Entwicklung in einer Schule und Schulentwicklung sind nicht dasselbe. Schulen entwi-
ckeln sich andauernd, auch weil sich die Umweltbedingungen stindig dndern. Nichtgesteu-
erte Entwicklungen in einer Schule sind zu unterscheiden von den bewussten und gezielten
Herangehensweisen in der Schulentwicklung® (Bodlak, 2017, S. 16).

Worin zeigt sich in diesem Zusammenhang die Qualitidt von Schule? An gutem Unterriche?
An professionellem Personal? An einer perfekten Organisation? — Wohl kaum nur an einem
einzelnen Aspeke, fiir sich gedacht. Erst im systemischen Zusammenspiel von Unterricht,
Organisation und Mensch entsteht die Art von Qualitit, die von Schule heute gefordert
wird. Nach diesem Paradigma muss die Einzelschule fiir sich entscheiden kénnen, ob sie bei
der Organisations-, Unterrichts- oder Personalentwicklung beginnt (vgl. Buhren & Rolff,
2012, S. 26).

Schulentwicklung bedeutet, Schule ganzheitlich in den Blick zu nehmen, bedeutet, auf
Unterrichtsentwicklung, auf Personalentwicklung und auf Organisationsentwicklung zu
achten. Nur so kénnen aktuelle bildungspolitische Vorgaben, wie z.B. Bildungsstandards,
teilzentrale Reife- und Diplompriifungen oder die Neue Mittelschule, aber auch schulspezi-
fische Entwicklungsvorhaben nachhaltig umgesetzt werden.

Die Bildungspolitik fokussiert zurzeit auf Konzepte, die eine Reform des Gesamtsystems be-
dingen. Die Folge ist, dass dies die Freiheitsgrade der Einzelschule einengt, da diese Schulen
sich in Osterreich an Qualititsmanagementsystemen wie SQA (Schulqualitit Allgemein-
bildung), QIBB (Qualititsinitiative in der Berufsbildung) oder an Bildungsstandards ori-
entieren miissen und die Ergebnisse durch die Schulaufsicht tiberpriift werden. Reformen
kénnen aber nicht einfach top-down per Gesetz oder Verordnung angeordnet werden, damit
sie wirksam werden. Vielmehr ist es notwendig, dass die Betroffenen in den Schulen die Re-
formen aktiv mitgestalten. Das bringt mit sich, dass die einzelnen Akteur*innen mit ihren
jeweiligen Motiven und Eigenlogiken die Reformideen zuerst verstehen und fiir ihren schu-
lischen Kontext tibersetzen miissen. Diese Steuerungsinstrumente versprechen aktuell kein
schnelles Umsetzen, sondern bedingen vielfach eine Haltungsinderung bei den Betroffenen,
die im Rahmen von Einzelschulentwicklung erbracht werden muss (vgl. Bodlak, 2017, S.
26).

Damit Reformen, das Gesamtsystem betreffend, greifen konnen, braucht es mehr denn je
Schulentwicklung auf Einzelschulebene. Im Rahmen dieser Reformarbeit kommt es zuneh-
mend zu einem Einbinden von Schulentwicklungsberater*innen. Dies setzt voraus, dass sich
alle Betroffenen ernsthaft auf die Handlungslogiken der Schulen einlassen und sich den
Herausforderungen der Ubersetzungsleistungen an den Schnittstellen des mehrere Ebenen
umfassenden Schulsystems stellen. So gesehen sind dann Schulentwicklungsberater*innen
Akteur*innen im schulischen Umfeld, die in gegenseitiger Abhingigkeit zu anderen
Akteur*innen stehen.

Schulen weisen Besonderheiten auf, die sie mit Krankenhiusern, Universititen oder an-
deren Forschungseinrichtungen teilen. Diese Organisationen wurden von Mintzberg als
»professional bureaucracy® beschrieben und in der Folge im deutschsprachigen Raum als
Expert*innenorganisationen bezeichnet und weiterentwickelt (vgl. Grossmann, Pellert &

Gotwald, 1997).

TFS Jg. 4 (2018), H 4
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Reinhard Bodlak

Die Expert*innen

* sind sehr gut ausgebildet in ihrem Fach und zeichnen sich durch eine hohe Qualifikation
aus;

* sind mit ihrer Leistungsfihigkeit das Kapital der Schule;

e produzieren sehr komplexe, nicht triviale Dienstleistungen;

e erzeugen Leistungen, die direkt fiir die Kund*innen erbracht werden, und somit stark von
der personlichen Beziehung abhingen;

* identifizieren sich weniger mit der Organisation, in der sie arbeiten, sondern mehr mit der
Profession, der sie angehoren;

* zeigen oft wenig Engagement fiir die Gesamtziele der Organisation und sehen diese oft
als notwendiges Ubel;

¢ sind der Meinung, dass es wenig personliche Vorteile mit sich bringt, wenn man sich fiir
die Organisation engagiert (vgl. Grossmann et al., 1997, S. 3f.).

Expert*innenorganisationen werden durch die Verwaltung zusammengehalten. Administra-
tive Fachkrifte, die Schulleitung und Lehrer*innen mit Koordinationsaufgaben sind oft die
einzigen Handelnden mit einem wirklichen Interesse an der Gestaltung der Gesamtorgani-
sation (vgl. Grossmann et al., 1997, S. 6). Ein wesentlicher Vorteil dieser Organisationsform
liegt aber darin, dass die Expert*innen in ihrem unmittelbaren Arbeitsumfeld einen groflen
Spielraum haben, in dem sie ihre Potenziale frei entfalten kénnen.

Systeme der Schulentwicklung, wie z.B. die Einfithrung von Qualititsmanagement (SQA,
QIBB), fithren neue Formen der Zusammenarbeit in die Struktur der Schulen ein. Dies wird
von vielen Lehrer*innen als Bedrohung oder zumindest Einengung ihrer Autonomie und
ihres Expert*innenstatus gesehen. Zellulare bzw. fragmentierte Organisationen zeigen cher
konservierende Wirkung. Neue Formen der Zusammenarbeit werden oft zuriickgewiesen
oder als Last wahrgenommen. (vgl. Altrichter & Posch, 1999, S. 247).

Fir Schulentwicklungsberater*innen bedeutet dies, damit rechnen zu miissen, dass die
Lehrer*innen teilweise wenig Interesse und daraus resultierend wenig Engagement fiir Verin-
derung zeigen, da dies immer eine Einengung der persénlichen Freiheiten bedeuten kénnte.

3 Der systemische Beratungsansatz

Ab Mitte der 1980er-Jahre spricht man vom systemischen Beratungsansatz, der sich von
den betriebswirtschaftlich geprigten linearen Ansitzen der Managementberatung aufgrund
seiner Theorie und Herangehensweise mafigeblich unterscheidet.

Der systemische Beratungsansatz hat sich in den letzten Jahren als sogenannter ,Marken-
name“ durchgesetzt. Die meisten Berater*innen, die heute in Organisationen titig sind,
wiirden sich als ,systemisch arbeitend bezeichnen, was durchaus ein Markenzeichen in
der Branche ist, mit dessen Hilfe die Akteur*innen versuchen, bestimmte Assoziationen bei
Kund*innen oder Mitbewerber*innen zu wecken. Diese sind hohe Professionalitit, Mobili-
sierung des Problemlosungspotenzials bei den Kund*innen, Verantwortlichkeit fiir die Im-
plementierung und hohe Prozesskompetenz bei der Implementierung (vgl. Wimmer, 1995,
S. 262).

»Ziel systemischer Beratung ist es, langfristige, nachhaltige Lern- und Erneuerungsprozesse
zu initiieren und zu begleiten, um Systeme (Organisationen) iiberlebensfihiger, erfolgrei-
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Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung von Schulen

cher und effizienter zu machen. Das ist der Punket, um den sich alles dreht” (Konigswieser
& Hillebrand, 2004, S. 20). Kompetenzen, die durch die Berater*innen vermittelt werden,
sollen die Ratsuchenden so selbststindig werden lassen, dass sie zukiinftige Probleme ohne
externe Unterstiitzung l6sen kénnen (vgl. Dedering, Goecke & Rauh 2010, S. 18).

3.1 Merkmale von komplexen sozialen Systemen

Die damals neue Systemtheorie, auf der der systemische Beratungsansatz beruht, ist nicht als
abgerundetes Theoriegebdude zu verstehen. Sie ist cher eine Theorie mit metatheoretischem
Charakeer und bietet eine Reihe an Denkinstrumenten, die zur Beobachtung des fokus-
sierten Feldes und der eigenen Positionierung als Berater*in dienen kénnen (vgl. Wimmer,
1995, S. 261).

Diese sind u.a.:

¢ Die Wirklichkeitskonstruktion
Die soziale Wirklichkeit kann objektiv nicht erfasst werden, da sie jeweils von ihren
Beobachter*innen aus ihrer Perspektive konstruiert wird (vgl. Boos & Heitger, 2005, S.
9). Oder wie Heinz von Foerster meinte: ,Die Umwelt, die wir wahrnehmen, ist unsere
Erfindung” (2005, S. 25). Wie cinzelne Menschen ihre Realitit konstruieren, wird be-
einflusst durch ihre kognitiven Prigungen, ihre sozialen Konventionen, ihren Wahrneh-
mungsapparat und ihre Erfahrungen (vgl. Krizanits, 2009, S. 49).
Beobachter*innen beobachten immer aus ganz speziellen Perspektiven. Es ist daher wich-
tig zu erheben, welche Leitdifferenz (Unterschied) ein*e Beobachter*in gewihlt hat, um
das Umfeld zu erkunden (vgl. Boos & Heitger, 2005, S. 10). Ein*e Jurist*in sicht anders
auf eine Organisation als ein*e Pidagog*in oder ein*e Unternchmer*in, und das hat je-
weils einen besonderen Einfluss darauf, wie Wirklichkeit von den Betroffenen wahrge-
nommen wird. Das, was Menschen wahrnehmen, wird automatisch in ein individuelles
Bedeutungssystem eingeordnet, welches von der personlichen Biografie der/des Einzelnen
gepragt ist.

¢ Das Organisationsbild der Systemtheorie
Organisationen sind im Rahmen der Systemtheorie geschlossene, dynamische Gebilde,
die sich immer wieder selbstreproduzieren (vgl. Baecker, 2003). Das bedeutet weiter, dass
Handlungsmuster, die einmal entstanden sind, so lange beibehalten werden, solange man
damit das Auslangen findet, und diese nicht von der Praxis widerlegt werden (vgl. Kriza-
nits, 2013, S. 23). Wesentlich ist das Grundverstindnis beziiglich der Beeinflussbarkeit
sozialer Systeme. Diese sind sich selbst organisierende und erzeugende Systeme. Dabei
kénnen Interventionen, egal in welcher Art und Weise, nicht eine bestimmte, vorhersag-
bare Verinderung kausal verursachen. Dem liegt das Konzept der ,nicht-trivialen Ma-
schine® zugrunde, das besagt, dass ,Maschinen mit sogenannten ,inneren Zustinden®
durch eine Input-Output-Relation geprigt sind, die niemals analytisch bestimmbar, d.h.
vorhersagbar ist (vgl. Radatz, 2006, S. 46). Im Vergleich dazu sind triviale Maschinen
solche, die sich von auflen steuern lassen und zuverlissig sind (vgl. Simon, 2007b, S. 35).

* Die Autopoiesis
System und Umwelt setzen sich gegenseitig den Rahmen der jeweils moglichen eigenen
Operationen; solche, die miteinander strukturell gekoppelt sind, sind fiireinander jeweils
System und Umwelt (vgl. Krizanits, 2009, S. 52).
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Autopoietische (selbstgestaltende) Systeme verhalten sich immer und ausschliefSlich aufgrund ih-
rer aktuellen internen Strukturen und Prozesse. Sie sind selbstbezogen und innengesteuert. Darin
besteht ihre Autonomie. Das heif$t nicht, dass sie unabhiingig von dem sind, was in ihren Umwel-
ten geschieht, sondern nur, dass sie hochst individuell auf diese Geschehnisse reagieren, die daher
nicht als Ursachen im geradlinig-kausalen Sinne betrachtet werden konnen, sondern lediglich als
Ausléser fiir innengesteuerte Verhaltensweisen. (Simon, 2007b, S. 53)

Bei autopoietischen Prozessen achtet das System schwerpunktmifig auf die interne An-
schlussfihigkeit und ist zumeist immun gegen Einwirkungen von auflen. Dies hat zur
Folge, dass aus systemischer Sicht Beratunggsleistungen immer nur Angebote sein konnen.

¢ Die System-Umwelt-Differenz

Jedes soziale System beobachtet seine Umwelten und ist auf die Aufrechterhaltung der
System-Umwelt-Unterscheidung gerichtet, d.h. auf die Weiterexistenz der Beziehung
bzw. Kommunikation zu den fiir das eigene Uberleben relevanten Umwelten (vgl. Simon,
2007a, S. 32). Organisationen, wie auch Schulen, sind mehrdimensionale soziale Systeme,
die zwar ein eigenes Innenleben haben, aber eigentlich nur existieren konnen, indem sie
ein Subsystem von grofleren Systemen sind bzw. mit anderen Systemen kommunizieren
und Bezichungen aufbauen (vgl. Kénigswieser & Hillebrand, 2004, S. 30). Ein zu stark
standardisiertes Verhaltensrepertoire kann dazu fithren, dass man sich als Organisation zu
sehr von den Entwicklungen in den Umwelten distanziert. Ob sie langfristig tiberleben
kann, hingt davon ab, wie dieser wechselseitige Anpassungsprozess (Kommunikation)
zwischen Organisation und Umwelt (= Lernen) stattfindet (vgl. Simon, 20074, S. 34).

3.2 Der Unterschied zur Fachberatung

Der grofle Unterschied zwischen der systemischen Beratung und der Fachberatung liegt in
der psychologischen Botschaft. In der Fachberatung heif3t die psychologische Botschaft: Ich
bin dein*e Berater*in, nehme das Problem auf meine Schultern und werde es fiir dich l6sen
(vgl. Fatzer, 1992, S. 116). Im Rahmen der Fachberatung weif§ die Organisation um ihre
Probleme (z.B. zu wenig Kund*innen) und hat beziiglich der Lésung rudimentire Vorstel-
lungen (z.B. strategische Neuausrichtung). Die Berater*innen haben in diesem Fall die Auf-
gabe, eine problemadiquate Losung zu finden und in der Organisation zu implementieren
(vgl. Schonig, 2000, S. 108). Meist erfolgt die Konzepterstellung und Absegnung in einem
kleinen Kreis von Personen, ohne Einbindung und Riicksichtnahme auf die Argumente der
Betroffenen.

In der systemischen Beratung dagegen heifSt die Botschaft: Ich werde das Problem nicht von
deinen Schultern nehmen und es auch nicht fiir dich 18sen, wir werden die Lésung fiir das
Problem gemeinsam erarbeiten, aber du musst die Problemlésung umsetzen (vgl. Fatzer,
1992, S. 116). Die beraterische Leistung besteht darin, dass sie vorrangig keine inhaltlichen
Losungen anbietet, sondern durch passende Interventionen das System anzuregen versucht.
Das Hauptanliegen systemischer Beratung ist es, das Unterstiitzungsangebot immer passge-
nau auf den Bedarf der jeweiligen Schule abzustimmen. Die Beratung folgt dem Grundsatz
der Hilfe zur Selbsthilfe. Eine Schule, die ein solches Beratungsangebot nutzt, entscheidet
eigenverantwortlich iiber die jeweiligen Entwicklungsschritte (vgl. Bodlak, 2017, S. 113).
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4 Voraussetzungen fiir die Zusammenarbeit von
Schulentwicklungsberater*innen mit Schulvertreter*innen

Schulentwicklung bedeutet, eine Schulorganisation von innen heraus weiterzuentwickeln
und zwar im Wesentlichen durch deren Mitglieder selbst und nicht durch die vorgesetzte
Behérde, wobei der Schulleitung eine zentrale Position zukommt (Unterstiitzung leisten)
und oft auch Schulentwicklungsberater*innen von auflerhalb hinzugezogen werden (vgl.
Rolff, 2010, S. 30). Solches Agieren wird von Schulen immer hiufiger verlangt und teilweise
auch eigenstindig durchgefiihrt, was bedeutet, dass zumindest phasenweise externe Unter-
stittzung bendtigt wird. Infolgedessen gerit die Qualitit externer Beratung vermehrt ins

Rampenlicht (vgl. Peniuk, 1999, S. 20).

4.1 Griinde fiir eine externe Beratung an Schulen

Griinde fiir eine externe Beratung konnen u.a. in Anlehnung an Titscher (vgl. 1997, S. 21)

und Buhren und Rolff (vgl. 2012, S. 42) folgende Bereiche sein:

* Verbesserung der Kommunikationsabliufe an den einzelnen Schulstandorten

 Unterstiitzung von Projektvorhaben im Rahmen von Qualititsmanagementprojekten
(z.B. QIBB bzw. SQA)

¢ das Einholen der neutralen Sichtweise von Aufienstehenden zu kontroversen Haltungen
in der Schule

e arbeiten an den mentalen Modellen der Mitarbeiter*innen beziiglich Werten und Hal-
tungen

¢ das Kennenlernen neuester Methoden und Instrumente, die fiir die Organisation und
Leitung von Schule hilfreich sind

Dies hat zur Folge, dass zum Teil unterschiedliche Erwartungen beziiglich der Beratungsleis-
tung auf Seiten der Schulentwicklungsberaterinnen und der Schulvertreter*innen bestehen
konnen.

4.2 Klirung der Erwartungen

Das Beizichen von Schulentwicklungsberater*innen ist meist zunichst einmal eine Irritation
fur die Schule. Nichts wird als selbstverstindlich angenommen, viele Aspekte des Alltags
werden infrage gestellt bzw. Hypothesen werden gebildet. Davor haben Schulen hiufig eine
Scheu (vgl. Rolff, 2007, S. 107).

In vielen Beratungsfillen besteht zu Beginn der Beratung Unsicherheit dariiber, wie die
Zusammenarbeit konkret aussehen kénnte. Es ist sowohl fiir die Lehrer*innen als auch fiir
die Berater*innen schwierig, sich ein genaues Bild iiber die Interessen der jeweils anderen
Seite zu verschaffen. Aufgrund genauerer Analyse der Ausgangssituation wird oft erkennbar,
dass die Vorstellungen der Berater*innen den Erwartungen der Lehrer*innen hinsichtlich
der Zusammenarbeit teilweise widersprechen (vgl. Spindler & Sumetsberger, 1995, S. 21).
Oft wird zu Beginn eines Schulentwicklungsprojektes nicht bedacht, dass der Blick von
auflen ungewohnt ist. Dass jemand Fragen stellt, die die Menschen im System nicht fragen
konnen, weil sie zu sehr im System verhaftet sind, oder weil sie sich einfach nicht trauen,
diverse Fragen im Kontext des Projektes zu stellen.
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4.3 Forderliche Voraussetzungen fiir Schulentwicklungsberatung

Damit das Resultat des Beratungsprozesses mit vermehrter Wahrscheinlichkeit von der

Schule angenommen wird, sind folgende Voraussetzungen von Vorteil:

¢ Die Organisation hat ihre Herausforderung entsprechend definiert und ihre Bediirfnisse
erkanng; es ist wichtig, dass Probleme der eigenen pidagogischen Praxis in der Schule
selbst erkannt und als verbesserungswiirdig betrachtet werden (vgl. Schein, 1988, S. 5ff.).

¢ Schulleitung und Kollegium sollten sich auch dariiber einig sein, dass zur Bearbeitung
des erkannten Problems auf externe Unterstiitzung zuriickgegriffen werden soll. Hilfreich
ist es, wenn die Schule schon erste Ideen hat, welche Losungswege eingeschlagen werden
kénnten (vgl. Dedering, Goecke, Rauh & Tillmann, 2013, S. 340).

* Die Organisation hat dem/der Berater*in ihre Bediirfnisse umfassend mitgeteilt, und der/
die Berater*in muss die schulischen Erwartungen ernst nehmen und seine/ihre Arbeit
nach diesen Erwartungen ausrichten. Diese Phase gestaltet sich als Aushandlungsprozess
zwischen den Beteiligten (vgl. Schein, 1988, S. 5ff.).

¢ Der/die Berater*in besitzt die notwendige Expertise und Fachkompetenz zur Bearbeitung
der Aufgabenstellung und muss in der Lage sein, ein systematisches und konsistentes Kon-
zept der Beratung zu entwerfen und dieses auch durchzuhalten (vgl. Schein, 1988, S. 5ft.).

* Die Schulleitung muss von der Bedeutung der Beratungsaktivititen iiberzeugt sein, sich
an der Auseinandersetzung zur Problemlésung aktiv beteiligen und die Beratungsaktiviti-
ten bis zum Abschluss unterstiitzen (vgl. Dedering et al., 2013, S. 340).

e Fiir den Verlauf des Schulentwicklungsprojektes ist es hilfreich, wenn eine gut funktio-
nierende Steuergruppe, die aus Vertreter*innen der unterschiedlichen Gruppierungen der
Schule besteht, den Prozess lenkt und unterstiitzt (vgl. Dedering et al., 2013, S. 340f.).

* Von Vorteil ist, wenn die Schule in ein regionales Netzwerk eingebunden ist, einen re-
gelmifligen Erfahrungsaustausch pflegt und auf vorhandene Erfahrungen zuriickgreifen
kann (vgl. Dedering et al., 2013, S. 341).

Wichtig ist das Wissen dariiber, dass durch das Erscheinen externer Berater*innen zunichst
einmal Irritationen entstehen und gewohnte Muster durch das Stellen von Fragen und das
Bilden von Hypothesen infrage gestellt werden. Berater*innen miissen den spezifischen
Kontext kennen und gut iiber die vorhandenen Voraussetzungen informiert sein, damit sie
sich gegeniiber den Lehrer*innen sinnvoll positionieren kénnen und die Beratung passgenau
auf die Schule abgestimmt werden kann.

5 Erkenntnisgewinn aus den Fallanalysen und Praxisempfehlungen fiir
Berater*innen

In diesem Abschnitt sollen nachfolgend die wichtigsten Erkenntnisse aus den im Einstieg
erwihnten drei untersuchten Fillen, erginzt um Interviewpassagen, dargestellt werden (vgl.
Bodlak, 2017, S. 2644T.).

Die Einteilung erfolgt in vier Kategorien, wobei eine eindeutige Zuordnung nur bedingt
moglich ist.
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Abb. 1: Praxisempfehlungen fiir Berater*innen (Bodlak, 2017, S. 263)
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5.1 Inhaltliche Einbindung (Verkniipfung von Inhalt und Prozess)

Modelle aus der Wirtschaft iibersetzen

Zu Beginn war es fir die Lehrer*innen sehr schwierig, das Modell zu verstehen: ,Wir ha-
ben uns aber dann dieses Modell vorgenommen (...) und haben das quasi wirklich fir die
Schule einmal ausgefiillt, und in dem Moment haben wir auch das Gefiihl gehabt, dass wir
allen anderen Kolleg*innen dieses mitteilen miissen® (Bodlak, 2017, S. 178). Sehr oft sind
Vertreter*innen von Schulen mit den Begrifflichkeiten und Logiken der Organisationsmo-
delle, die aus der Wirtschaft kommen, nicht vertraut und es bedarf diesbeztiglich der Unter-
stiitzung durch Berater*innen.

Prozesswissen und Fachwissen verbinden

Eine Schulleiterin bemerk, dass sie sich im Rahmen der Beratung mehr theoretische Aus-
einandersetzung mit dem Modell gewiinscht hitte, um es selber besser zu verstehen (vgl.
Bodlak, 2017, S. 186). Jede Beratung folgt der Fragestellung, wie der Ablauf gestaltet sein
muss, damit der fachliche Input auch nach Beendigung der Beratung noch Anwendung
findet. Das bedeutet, Berater*innen benétigen eine hohe Kompetenz bei der Gestaltung von
Prozessen und ein umfassendes Wissen iiber die zu vermittelnden Inhalte und Modelle, um
damit die Auftraggeber*innen zu tiberzeugen (vgl. Wimmer, 2004).
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5.2 Struktur vorgeben (Strukturelle Hinweise)
Ist-Analyse durchfiihren

»Genau, wir haben das dann so angelegt, dass wir alles angeschaut haben, alle Einfliisse, die
da mitwirken. Und einfach schauen, was lduft gut, (...)? Wo kénnten Stolpersteine sein?*
(Bodlak, 2017, S. 149) Zu Beginn jedes Beratungsprozesses soll gemeinsam zwecks Orien-
tierung eine umfangreiche Ist-Analyse beziiglich der jeweiligen Problemstellungen durchge-
fithrt werden, um auf dieser Basis Pline fiir eine Organisationsentwicklung zu erstellen (vgl.

Buchen & Rolff, 2013, S. 303).

Ziele kliren und verschriftlichen

Es ist wichtig, dass Grobziele formuliert und verschriftlicht werden. Diese Ziele sollten fiir
alle Beteiligten von Bedeutung sein. Das Planen des genauen Prozessverlaufs ist zu Beginn
nicht méglich und muss deshalb jeweils fiir die nichste Arbeitssitzung geplant werden (vgl.
Bodlak, 2017, S. 152). In den schriftlichen Vereinbarungen sollten sich die handelnden Per-
sonen mit ihren Vorstellungen beziiglich ihrer Standpunkte, Herangehensweisen und Ziele
des Prozesses wiederfinden. Damit erkliren beide Systeme (Schule und Berater*innen) das
jeweils andere System als relevante Umwelt.

Moderation, Vor- und Nachbereitung

Eine Schulleiterin bemerkt: ,Also sie sind immer mit der Zusammenfassung des letzten
Treffens gekommen und haben das dann nochmals ganz kurz durchgesprochen. (...) Wenn
Flipcharts erstellt worden sind, war das immer fotografiert. Ich habe das vorab auch im-
mer schon bekommen, sodass man wirklich einen guten Einstieg hatte in die gemeinsame
Runde® (Bodlak, 2017, S. 151). Ausfiihrliche Vor- und Nachbereitung, wie Designplanung
(z.B. Inhalt, Methoden, Zeitstruktur) im Voraus und Reflexion sowie Protokollerstellung im
Nachhinein, sind unverzichtbare Elemente einer Beratung. Ebenso wie eine gute Planung ist
auch eine hohe Flexibilitdt im Rahmen der Moderation von hoher Bedeutung.

5.3 Blick auf das System (Hinweise auf das Organisationssystem)

Auflensicht einnehmen

»lch schitze es auch mit Leuten zusammenzuarbeiten, die gar nicht aus der Schule sind.
Wil es fiir mich immer ganz wichtig ist, den Blick iiber den Tellerrand nicht zu verlieren.
Weil man gerade im Schulsystem so in seinem eigenen Saft schmort“, meint eine Direk-
torin (Bodlak, 2017, S. 162). Die Auflensicht ist meist von den Auftraggeber*innen er-
wiinscht oder gar gefordert. Durch die Interventionen unabhingiger Berater*innen sind
die Schulvertreterinnen herausgefordert, genau zu reflektieren und Antworten zu finden.
Damit ist es moglich, dem System neue Impulse zu geben.

Gesamtes System im Fokus

»Dann, als wir uns das Team angeschaut (...) in welche Gruppen sich dieses teilt. Welche
Personen welche Funktionen haben. Auch das haben wir dann versucht zu tiberdenken, dass
man das in ein gemeinsames System hineinbringt® (Bodlak, 2017, S. 178). Es ist deudich
zu machen, dass Schule ein komplexes soziales Interaktionssystem mit gegenseitigen Wech-
selwirkungen innerhalb der Organisation ist und sich in einem steten Austausch mit seinen
Umwelten befindet, die jeweils ihre eigenen Anliegen und Interessen verfolgen.

Alle relevanten Gruppen einbinden
Von Vorteil fiir eine erfolgreiche Arbeit im Beratungssystem ist es, dass alle relevanten Grup-
pierungen mit ihren Sichtweisen vertreten sind, denn nach Dedering et al. (vgl. 2013, S.
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340f.) ist es fiir den Verlauf eines Schulentwicklungsprojektes hilfreich, wenn eine die Schule
abbildende Steuergruppe den Prozess lenkt und unterstiitzt. Dies wurde zum Teil auch von
den Schulleiter*innen im Rahmen der untersuchten Fille aktiv eingefordert (vgl. Bodlak,

2017, S. 177).

Schule als Expert*innenorganisation

Ein Lehrer meint: ,Bis dahin war das eine reine Pidagogengeschichte (...). Aber dass wir
noch so viele andere Gruppen wie Zivildiener, wie Schulwarte, wie die Dame in der Kiiche,
die gehéren auch komplett zum Team, das hat sich aber im Laufe des Jahres eigentlich he-
rauskristallisiert. Auf die Idee wiren wir am Anfang gar nicht gekommen®“ (Bodlak, 2017,
S. 182). Zu beriicksichtigen ist, dass Lehrer*innen eine spezielle Expertise beziiglich ihrer
Arbeit im Klassenzimmer besitzen, ihre Unterrichtsziele verfolgen und selten bzw. erst im
Rahmen von Beratungsprozessen die gesamte Organisation betrachten (vgl. Grossmann u.a.,

1997,S.7).

5.4 Prozessorientiertes Vorgehen (Empfehlungen zur Prozesslogik)

Fragen stellen und Hypothesen bilden

Eine Lehrerin bemerkt: ,,Ich kann mich nicht mehr dezidiert erinnern, aber ich weifs, dass
ich oft aus Sitzungen gegangen bin und mir gedacht habe, genau die Frage hitte ich jetzt
a) nicht erwartet und hat mich b) zu einem Denkprozess in eine andere Richtung gelenkt*
(Bodlak, 2017, S. 185). Durch das Fragenstellen und Bilden von Hypothesen kommt es
zu unterstiitzenden Irritationen und das beratene System erlangt damit mehr Bewusstsein

beziiglich der eigenen Arbeit (vgl. Wimmer, 1995).

Beraten im Tandem

Eine Schulleitern bemerkt: ,,Das macht schon etwas anderes, das hat schon eine andere Qua-
litdt, und ich krieg auch von den Leuten hier die Riickmeldung® (Bodlak, 2017, S. 189).
Das Beraten zu zweit besitzt eine hohe Qualitit, erfordert aber gute Absprachen und Klar-
heit beziiglich der eigenen Rolle und jener der Kollegin/des Kollegen. Es bedingt auch Uber-
einstimmung beziiglich der Beratungsziele und der Anliegen der Kund*innen. Gemeinsame
Vorbereitungen und kritische Reflexion unterstiitzen v.a. in herausfordernden Situationen.

Transparenz wahren

»(...), weil das frither auch so ein Kritikpunkt unter den Kolleginnen war, dass es zu wenig
Transparenz gibt und man nicht weif§, warum jetzt der mit dem dort sitzt und was da genau
besprochen wird. Und ich glaube, dass das wirklich ganz wichtig war, um die Akzeptanz fiir
Verinderungen auch zu schaffen” (Bodlak, 2017, S. 155).

Hilfreich ist es, das jeweilige Beratungsvorhaben und die Zwischenergebnisse dem Kollegi-
um vorzustellen, dies mindert oft den Widerstand der Beteiligten.

Allparteilichkeit einnehmen

Ein Mitglied eines Schulentwicklungsteams meint: ,Und da ist jetzt nicht irgendwie die
Frau Direktor hervorgehoben worden von den Beraterinnen, (...) wir schauten dann ein-
fach gemeinsam, wie wir das umsetzen konnten“ (Bodlak, 2017, S. 160). Es ist eine hohe
Allparteilichkeit zu wahren, um nicht zum Erfiillungsgehilfen einer Partei zu werden. Dies
trigt u.a. dazu bei, Hierarchieunterschiede auszugleichen und ein Klima zu schaffen, das es
ermdglicht, brennende Themen anzusprechen.
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Einfluss der Schulleitung beriicksichtigen

Eine Beraterin beschreibt die Schulleiterin folgendermaflen: ,Die hat auch das St. Galler
Modell sehr gut gekannt und hat schon gewusst, was sie will, die war ziemlich ,straight’
und hat schon konkrete Vorstellungen gehabt” (Bodlak, 2017, S. 145). Die Schulleitung
hat eine zentrale Rolle, sie gilt als Motor des Erfolgs. Sie muss davon iiberzeugt sein, dass es
klare Ziele und Vereinbarungen fiir ein Gelingen des Beratungsprozesses braucht, hat sich
an der Auseinandersetzung zur Problemldsung aktiv zu beteiligen und das Vorhaben bis zum
Schluss zu unterstiitzen.

Konflikte bearbeiten

Die Beraterin sah keine Moglichkeit, dass die wirklich problematischen Dinge — das Verhilt-
nis zwischen Lehrer*innen und der Schulleitung — bearbeitet wurden: ,,(...) man hat zwar
etwas herausgefunden, und wenn man dann nicht damit umgeht oder das versucht zu 13sen,
dann liegt es nicht am Modell, sondern dann liegt es an der Bereitschaft der Organisation®
(Bodlak, 2017, S. 213). Bei auftauchenden gruppendynamischen Konflikten, bei denen es
oft um Ressourcen und Einflussbereiche geht, ist es wichtig, dass diese idealerweise von den
Berater*innen aufgegriffen werden und einer Erweiterung des Problemhorizonts zuginglich
gemacht werden. Organisationale Innovationen werden auf den ersten Blick oft als eine
Gefahr fiir jedes individuelle Vorgehen empfunden, als ein Anschlag auf die herrschenden
Machtverhiltnisse und die etablierten Strukturen im Lehrer*innenkollegium.

5.5 Zusammenfassung

Der Erfolg einer Schulentwicklungsberatung ist nicht alleine abhiingig von den oben beschrie-
benen Empfehlungen, denn Schulen sind sich selbst organisierende und erzeugende Syste-
me. Bei sozialen Systemen kann die Wirkung diverser Interventionen nicht kausal vorher-
bestimmt werden. Die oben angefiihrten Hinweise sollen Schulentwicklungsberater*innen
dazu dienen, die eigenen Handlungsschritte zu planen und zu reflektieren.

6 Abschlieflende Bemerkungen

Obwohl die externe Beratung in Schulentwicklungsprozessen an Bedeutung gewinnt, gibt es
noch kaum Studien, die sich mit diesem Handlungsfeld beschiftigen. Es gibt bisher nur we-
nige gesicherte Aussagen iiber Effekte, die sich mit externer Beratung in Schulen erzielen las-
sen. Entscheidungen iiber Beratung und Berater*innen miissen daher oft auf der Basis per-
sonlicher Erfahrungen und Uberzeugungen getroffen werden (vgl. Arnold & Reese, 2010,
S. 302). In der fachwissenschaftlichen Literatur gibt es zwar eine Menge an Handreichungen
zur Gestaltung von Schulentwicklung, empirische Studien iiber Abliufe und Wirkkrifte
liegen bisher aber noch wenige vor (vgl. Dedering et al., 2013, S. 345).

Dieser Artikel bezieht sich auf eine Forschungsarbeit an drei Wiener Pflichtschulen be-
ziiglich der Erwartungen an Berater*innen fiir Schulentwicklung, um damit Praxisemp-
fehlungen fiir dieses komplexe Handlungsfeld geben zu kénnen und die Erwartungen an
Berater*innen transparenter zu machen.
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Der Index fiir Inklusion:
Schulentwicklung nach inklusiven Werten

The Index for Inclusion:
School Development Based on Inclusive Values

Zusammenfassung

Der Prozess der Autonomie und die damit verbundene Rechenschaftslegung und selbstver-
antwortliche Schulentwicklung verflicht sich mit der Debatte zur Inklusionsentwicklung an
Schulen seit fast 20 Jahren und setzt einige anspruchsvolle Herausforderungen in den Fokus.
Auf drei wird in diesem Artikel niher eingegangen: das Spannungsfeld zwischen Lernerfolg
und Inklusion, das Dilemma zwischen Standards der Inklusion und Individualisierung der
inklusiven Schulentwicklung und das Potential einer inklusiven Kultur der Evidenz. Der
Index fiir Inklusion bietet sich als Instrumentarium an, womit sich Schulen schrittweise und
partizipativ in Richtung Inklusion entwickeln kénnen. Seine Einsatzméglichkeiten werden
hier im Zusammenhang mit den drei vorgestellten Herausforderungen diskutiert.

Abstract

The process of autonomy and the associated accountability and self-responsible school de-
velopment has been associated with the debate on inclusion development in schools for
almost 20 years and poses some challenging challenges in the focus areas. Three of them will
be considered in this article: the tension between achievement and inclusion, the dilemma
between inclusive standards and individualization of inclusive school development and the
potential of an evidence based inclusive culture. The Index for Inclusion provides an ap-
proach and some instruments for a gradual and participative inclusive school development.
Possible applications of the Index will be discussed here in conjunction with the three pre-
sented challenges.
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1 Der Index fiir Inklusion: Eine Einfithrung

Der Index fiir Inklusion ist ein Instrumentarium, das Schulen in ihrer Entwicklung hin zu
einer Schule fiir alle unterstiitzt. Leitend ist dabei eine breite Vision von Inklusion, die die
Institution Schule in ihrer Ganzheit einbezieht. Der Index bietet auch die Beschreibung von
Prozessphasen der inklusiven Schulentwicklung von der Selbstevaluation bis zur Planung
von Verbesserungsmafinahmen.

1.1 Die Geschichte des Indexes

Im Jahr 2000 wurde die erste Fassung des Indexes fiir Inklusion in Grofibritannien vom
CSIE (Center for Studies on Inclusive Education) herausgegeben. Sie stellte das Ergebnis
einer umfassenden Aktionsforschung dar, an der Menschen mit unterschiedlichen Berufs-
bildern und einem gemeinsamen Interesse fiir Inklusion teilnahmen. Mel Ainscow, mit sei-
ner Expertise im Bereich Schulentwicklung, und Tony Booth, mit seinem Schwerpunkt
auf ein stufeniibergreifendes Bildungssystem, prigten diese erste Ausgabe besonders. Schon
nach einem Jahr, in dem der Index in allen Schulen GrofSbritanniens ausgeteilt wurde, kam
die zweite Fassung zustande, die sprachliche und inhaltliche Riickmeldungen seitens der
Schulen in der Praxis integrierte. Die zweite Fassung wurde weltweit in {iber 30 Sprachen
{ibersetzt. Im Jahr 2003 wurde von Boban und Hinz die erste deutsche Version des Index
tibersetzt, bearbeitet und herausgegeben (Booth & Ainscow, 2003). In der Folge wurden in
Deutschland weitere Versionen des Index fiir andere Bildungsbereiche entwickelt und ver-
offentlicht: ,Index fiir Inklusion in Kindergarteneinrichtungen® (Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft, 2006, 2015) und ,, Inklusion vor Ort: Der kommunale Index fiir Inklusi-
on“ (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2011).

Im Jahr 2011 iiberarbeitete Tony Booth den Index und publizierte eine neue Auflage, die
wesentliche Neuerungen im Vergleich zur alten Version einfiihrte. Diese wurde fiir die
deutschsprachigen Linder von einer linderiibergreifenden Arbeitsgruppe adaptiert und vom
Beltz Verlag herausgegeben (Booth & Ainscow, 2017).

In diesen schon fast 20 Jahren wurden weltweit viele Erfahrungen in der Arbeit mit dem
Index fiir Inklusion gesammelt und einige davon sind in deutscher Sprache dokumentiert
worden (Boban & Hinz, 2015, 2016; Brugger-Paggi, Demo, Ianes, Garber & Macchia,
2013; Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2018).

1.2 Das Inklusionsverstindnis

Dem Index fiir Inklusion liegt eine breite Definition von Inklusion zu Grunde, die In-
klusion als Prozess der stetigen Entwicklung von Lernen und Teilhabe fiir alle beschreibt
(Booth & Ainscow, 2003). Diese hebt sich von engen Definitionen von Inklusion dadurch
ab, dass mit dem Wort ,alle” die individuellen Unterschiede aller Mitglieder der Schulge-
meinschaft implizit gemeint sind und der Fokus nicht auf spezifische Schiilergruppen ge-
richtet wird. Im Mittelpunke steht also nicht die Allokation von bestimmten Schiiler*innen
(z.B. Schiiler*innen mit einer Beeintrichtigung in der sogenannten Regelschule), sondern
laufende Schulentwicklungsprozesse mit dem Ziel, Lern- und Teilhabemoglichkeiten fiir alle
zu erhohen.
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Betrachtet man die Bestandteile der Definition einzeln,

* impliziert das Wort ,,Prozess”, dass Inklusion kein fertiger Zustand ist, sondern die Ori-
entierung an inklusiven Werten und die Umsetzung von stimmigen Aktionen, und somit
laufend entwickelt und verbessert werden kann;

* implizieren die Worter ,Lernen und Teilhabe“, dass Inklusion weder auf die kognitive
noch auf die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung reduziert werden kann; beide As-
pekte sind fiir eine Schule wichtig, in der ein Gleichgewicht zwischen aktiver Partizipation
in der Gruppe und Aufmerksamkeit fiir die einzigartigen Bediirfnisse eines jeden Einzel-
nen gesucht wird;

* impliziert das Wort ,alle”, dass es in inklusiven Schulen um Qualitit fiir alle Schiiler*innen
geht, mit allen ihren individuellen Merkmalen (Lebensgeschichte, Geschlecht, kultureller
Hintergrund, Alter, Sprache, sexuelle Orientierung, Religion, Interessen und Bediirfnisse,
...), die anerkannt und wertgeschitzt werden; dariiber hinaus geht es auch um die Quali-
tit der Schule in Bezug auf andere Mitglieder der Schulgemeinschaft, z.B. Lehrpersonen,
und noch breiter Mitglieder des sozialen Netzwerkes um die Schule (Familien, Nachbar-
schulen, Vereine, ...).

Theoretisch positioniert sich der Index klar innerhalb des sozialen Modelles von Inklusion:
Die Qualitit einer Inklusiven Schule ist von der Entwicklung des schulischen Kontextes
abhingig. Anders als im individuellen Modell von Inklusion, das den individuellen Eigen-
schaften der Lernenden eine ausschlaggebende Rolle im Verstehen von Bildungsprozessen
zuschreibt, legt das soziale Modell den Fokus auf den Kontext und somit auf die Kultur, auf
die Organisation und auf die Lehr- und Lernpraxis der Schule. Dies bedeutet im Fall einer
Behinderung, dass diese nicht als das Ergebnis einer individuellen Beeintrichtigung gesehen
wird, sondern als Konsequenz von Barrieren im Lebensraum. Die Perspektive ist nicht auf
das Verstindnis von Behinderung anwendbar. Wenn Lernmisserfolg durch den Blickwinkel
des sozialen Modelles betrachtet wird, dann wird er nicht auf die individuelle Verantwor-
tung des Lernenden zuriickgefiihrt, sondern er wird Anstof8 fiir eine kritische Reflexion des
didaktischen Angebotes der Schule. Diese Perspektive ist sehr radikal und stellt fiir viele
Schulsysteme einen wertvollen Blickwechsel dar, der eindeutig auf die Grenzen eines indivi-
duellen Modells der Inklusion hinweist und den Fokus auf den Schulkontext als méglicher
Férderfaktor aber auch Hindernis fiir Lernen und Partizipation richtet.

Dennoch ist die radikale Positionierung des sozialen Modells des Indexes auch ,redukti-
onistisch® (Shakespeare, 2014; Demo, 2017): Aus der Sichtweise einer Person mit einer
Beeintrichtigung argumentiert Tom Shakespeare, wie er und andere Menschen mit Be-
eintrichtigungen auch mit Erfahrungen von Beschrinkungen konfrontiert wurden, die in
direktem Zusammenhang mit den individuellen Eigenschaften einer Person stehen. Diese
diirfen nicht deterministisch betrachtet werden und wirken sich in unterschiedlichen Kon-
texten anders aus: Dass diese in der Interaktion des Individuums mit dem Lebenskontext
auch eine Rolle spielen, darf nicht aufler Acht bleiben. Auch Florian, Black-Hawkins und
Rouse (2017) unterstreichen die Wichtigkeit der Entwicklung eines relationalen Modells
zur Beschreibung der menschlichen Unterschiede, das sowohl die individuellen als auch
kontextbezogene Faktoren beriicksichtigt.

Die kritische Reflexion iiber die radikale Positionierung des Index im sozialen Modell hat
nicht das Ziel, die Kraft des Instrumentariums in Frage zu stellen, vielmehr werden hiermit
die Anwendungsbereiche klarer definiert. Gerade in Schulen und Schulsystemen, in denen
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ein individuelles Inklusionsmodell stark ausgeprigt ist, wo viele Bildungsphinomene an-
hand von individuellen Eigenschaften und Verantwortungen der Lernenden erklirt werden,
kann der Index eine ergiebige Ressource darstellen, kritische Reflexion einzuleiten und einen
neuen Blickwinkel zu integrieren.

1.3 Prozess und Materialien fiir die Schulentwicklung

Grundlage des Entwicklungsprozesses einer inklusiven Schule, wie sie im Index beschrieben
wird, ist der Kreislauf zwischen Reflexion und Verinderungen. In der letzten Ausgabe des
Indexes verleiht Tony Booth den inklusiven Werten in diesem Prozess eine prigende Rolle:
»Wenn Menschen an Schulen einen gemeinsamen Werterahmen entwickeln und verstehen,
wie diese Werte mit ihrem konkreten Handeln zusammenhingen, kénnen Verinderungen
an Strukturen und Praktiken nachhaltiger wirken® (Booth & Ainscow, 2017, S. 33). Inklu-
sive Werte geben Orientierung und der Verhandlungsraum tiber Werte ist fiir Schulen eine
Gelegenheit, authentisch und offen tiber die eigene Kultur zu sprechen. Dies bildet die Basis
einer tiefgreifenden Schulentwicklung.

Der Schulentwicklungsprozess wird im Index in der Form ecines Kreislaufs abgebildet
(Abb. 1) und beschrieben; dennoch kénnen in unterschiedlichen Schulen die Phasen in
einer anderen Reihenfolge oder in manchen Fillen sogar gleichzeitig angegangen werden.

Arbeit mit dem Index beginnen
® Bildung einer Koordinierungsgruppe
e Konsens in der Schule bilden

v

Gemeinsam eine Richtung finden
® Reflexion Uber Starken und Schwéachen
der Schule
® Demokratische und partizipative Ent-
scheidung Uber Entwicklungsprioritaten

Einen Plan erstellen
e \erédnderungsmaBnahmen planen
e MaBnahmen in einen systematischen
Entwicklungsplan integrieren

Die Entwicklung evaluieren
e Evaluierung und Feier der Fortschritte
¢ Reflexion des Prozesses

Den Entwicklungsplan umsetzen
® Beginn der Umsetzung
® Achtung auf eine nachhaltige
Entwicklung

Abb. 1: Phasen einer Schulentwicklung mit dem Index (Booth & Ainscow, 2017, modifiziert)
Spannenderweise wird in der Beschreibung des Schulentwicklungsprozesses mit dem Index
grofler Wert darauf gelegt, dass Inklusion nicht nur das Ziel der Arbeit wird, sondern eine

Eigenschaft des Prozesses selbst. Aus dem Grund wird auf die aktive Teilnahme der Mit-
glieder der Schulgemeinschaft, auf die transparente Zusammenarbeit der Koordinierungs-
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gruppe und der gesamten Schulgemeinschaft und auf den demokratischen Charakter der
Entscheidungsprozesse grofier Wert gelegt.

Auf der praktischen Ebene, als Begleitinstrument fiir die inklusive Schulentwicklung, wird
die breite Inklusionsdefinition in Indikatoren heruntergebrochen. Diese geben Antwort auf
die Frage ,Was bedeuten inklusive Werte fiir die Aktivititen in allen Bereichen und Aspek-
ten einer Schule?” (Booth & Ainscow, 2017, S. 65) Die Indikatoren sind Vorschlige fiir
mégliche Entwicklungspriorititen. Die Fragen zeigen konkrete Aspekte des Indikators und
bieten somit viele Ideen fiir die Planung von Mafinahmen. Sie bilden auch die Grundlage
fiir die im Index enthaltenen Fragebogen fiir die Selbstevaluation der Inklusion seitens der
Lehrpersonen, der Schiiler*innen und der Familien. Die Indikatoren sind thematisch nach
drei Dimensionen geordnet: inklusive Kulturen, inklusive Strukturen und inklusive Prak-
tiken. Alle drei sind nach der Vision des Indexes fiir die Entwicklung inklusiver Schulen
wichtig.

Tab. 1: Indikatoren Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017)

Inklusive Kulturen schaffen
Al: Gemeinschaft bilden

Jede*r fiihlt sich willkommen.

Das Schulpersonal arbeitet konstruktiv zusammen.

Kinder und Jugendliche arbeiten konstruktiv zusammen.

Schulpersonal und Schiiler*innen gehen respekevoll miteinander um.

Die Mitglieder des Schulpersonals und Eltern/Erziehungsberechtigte kooperieren.
Schulpersonal und schulische Gremien arbeiten konstruktiv zusammen.

Die Schule ist ein Modell fiir demokratisches Zusammenleben.

Die Schule 6ffnet den Blick fiir die wechselseitigen Beziehungen zwischen Menschen weltweit.
Erwachsene, Kinder und Jugendliche gehen auf unterschiedliche Formen von Geschlechtsiden-
titdt ein.

Die Schule und ihr lokales Umfeld unterstiitzen sich gegenseitig in ihrer Entwicklung.

Das Schulpersonal verbindet das Bildungsangebot in der Schule mit den Lebenswelten der
Schiiler*innen.

W XN RN =

,_.,_.
— O

A2: Inklusive Werte verankern

Die Schulgemeinschaft verstindigt sich iiber gemeinsame inklusive Werte.

Die Schulgemeinschaft setzt sich fiir die Achtung der Menschenrechte ein.

Die Schulgemeinschaft setzt sich fiir den Schutz der Umwelt ein.

Inklusion wird als Méglichkeit gesehen, die Teilhabe aller zu entwickeln.

An jedes Kind und jede*n Jugendliche*n werden hohe Erwartungen gestellt.

Alle Kinder und Jugendlichen erfahren die gleiche Wertschitzung.

Die Schulgemeinschaft tritt jeder Form von Diskriminierung entgegen.

Die Schulgemeinschaft setzt sich fiir ein gewaltfreies Miteinander und eine friedliche Konflikt-

16sung ein.

9.  Die Schulgemeinschaft unterstiitzt Kinder, Jugendliche und Erwachsene bei der Entwicklung
einer positiven Beziehung zu sich selbst.

10. Die Schulgemeinschaft trigt zur Gesundheit und zum Wohlbefinden der Kinder, Jugendlichen

und Erwachsenen bei.

PNANADPDD =

TFS Jg. 4 (2018), H 4

31



32

Heidrun Demo und Dario Ianes

Inklusive Strukturen etablieren
BI: Eine Schule fiir alle entwickeln

1.

2.
3.
4

SN

10.
11.
12.
13.

B2:

Die Schule entwickelt sich partizipativ weiter.

Die Schule hat ein inklusives Verstindnis von Leitung.

Personalentscheidungen sind transparent und vermeiden jede Form von Diskriminierung.
Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals sind bekannt und werden
genutzt.

Die Schule unterstiitzt neues Schulpersonal, sich in der Schule einzuleben.

Die Schule nimmt alle Kinder und Jugendlichen aus ihrem Einzugsbereich auf.

Die Schule unterstiitzt neu angekommene Kinder und Jugendliche, sich in der Schule einzu-
leben.

Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass die Vielfalt abgebildet und das Lernen aller un-
terstiitzt wird.

Die Schule begleitet die Ubergiinge von Schiiler*innen.

Die Schule ist fiir alle Menschen barrierefrei zuginglich.

Gebiude und Schulgelinde sind so gestaltet, dass sie die Teilhabe aller unterstiitzen.

Die Schule verringert ihren CO2-FufSabdruck und ihren Wasserverbrauch.

Die Schule trigt zur Miillvermeidung bei.

Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren

Die Schule reflektiert den Unterstiitzungsbegriff und koordiniert die verschiedenen Formen
der Unterstiitzung,.

Fort- und Weiterbildungen unterstiitzen das Schulpersonal, auf die Vielfalt der Schiiler*innen
einzugehen.

Ressourcen zum Sprachenlernen stirken die Mehrsprachigkeit der Einzelnen und der ganzen
Schule.

Die Schule unterstiitzt Kontinuitit in der Begleitung von Kindern und Jugendlichen in
Fremdunterbringung.

Die Schule reflektiert ihren Umgang mit einem zugeschriebenen sonderpidagogischen Fér-
derbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch und setzt entsprechende Mafinahmen
inklusiv um.

Die Schule versteht den Umgang mit herausforderndem Verhalten als ein gemeinsames Anlie-
gen aller Beteiligten.

Die Schule vermeidet es, Ausschluss als Konsequenz von Regelverstéffen einzusetzen.

Die Schule erkennt die Griinde fiir das Fernbleiben von Schiiler*innen und entwickelt Strate-
gien, um allen einen regelmiBigen Schulbesuch zu erméglichen.

Die Schule setzt sich aktiv gegen Mobbing ein.
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Inklusive Praktiken entwickeln

CI:

1.

N AW RN

11.

12.

13.

AN o

10.
11.

12.
13.

14.

Curricula fiir alle erstellen

Die Kinder und Jugendlichen erkunden die Zyklen von Nahrungserzeugung und Nahrungs-
verbrauch.

Die Kinder und Jugendlichen erkunden die Wichtigkeit von Wasser.

Die Kinder und Jugendlichen beschiftigen sich mit Kleidung und Schmuck.

Die Kinder und Jugendlichen erforschen den Bereich ,Wohnen und Gebiude*.

Die Kinder und Jugendlichen beschiftigen sich mit Mobilitdt und Migration von Menschen.
Die Kinder und Jugendlichen setzen sich mit Gesundheit und Beziechungen auseinander.

Die Kinder und Jugendlichen befassen sich mit der Erde, dem Sonnensystem und dem Uni-
versum.

Die Kinder und Jugendlichen setzen sich mit den 6kologischen Zusammenhingen auseinan-
der.

Die Kinder und Jugendlichen erforschen Energieressourcen.

Die Kinder und Jugendlichen befassen sich mit Kommunikation und Kommunikationstech-
nologie.

Die Kinder und Jugendlichen befassen sich mit Literatur, Kunst und Musik und werden selbst
kreativ.

Die Kinder und Jugendlichen setzen sich mit dem Thema ,Arbeit“ und der Entwicklung eige-
ner Interessen auseinander.

Die Kinder und Jugendlichen setzen sich mit Fragen der Ethik, Politik und Macht auseinander.

. Das Lernen orchestrieren

Die Lernaktivititen werden mit Blick auf die Vielfalt aller Schiiler*innen geplant.

Die Lernaktivititen stirken die Teilhabe aller Schiiler*innen.

Die Schiiler*innen werden zu selbstbewusstem, kritischem Denken ermutigt.

Die Schiiler*innen gestalten ihr eigenes Lernen aktiv mit.

Die Schiiler*innen lernen voneinander und miteinander.

Die Schiilerinnen entwickeln ein Verstindnis fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen Menschen.

Riickmeldungen und Bewertungen stirken die Lernprozesse und die Leistungen aller
Schiiler*innen.

Der Umgang miteinander baut auf gegenseitiger Achtung auf.

Die Mitglieder des Schulpersonals planen, gestalten, reflektieren im Team und lernen vonei-
nander.

Das Schulpersonal entwickelt gemeinsame Ressourcen, die das Lernen unterstiitzen.

Das zusitzliche, unterstiitzende Personal setzt sich fiir das Lernen und die Teilhabe aller
Schiiler*innen ein.

Hausaufgaben tragen zum Lernen aller Kinder und Jugendlichen bei.

Aktivititen, die iiber das formale Lernen hinausgehen, sind fiir alle Kinder und Jugendlichen
zuginglich.

Die Ressourcen im Umfeld der Schule sind bekannt und werden genutzt.
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2 Die Herausforderungen einer Schulentwicklung nach inklusiven
Werten

Seit den 1980er und 1990er Jahren hat europaweit die Diskussion um Schulautonomie,
Schulverantwortung und Schulentwicklung an Raum gewonnen. Dies geschicht aufgrund
von Uberlegungen, die — vereinfacht — wie folgt skizziert werden konnen:

e Einzelschulen sind mit sehr unterschiedlichen Bedingungen konfrontiert, die stark vom
ortlichen Kontext und von den Eigenschaften der lokalen Mitglieder der Schulgemein-
schaft geprigt sind.

e Ein Schulsystem ist demokratisch, wenn es Mglichkeiten fiir Partizipation und demokra-
tische Teilhabe gewihrleistet. Dies geschieht auf der Ebene der lokalen Schulstellen, wo
die Mitglieder einer Gemeinde den direkten Kontake zur Institution haben.

 Verantwortung und Gestaltungsmoglichkeiten der Einzelschulen miissen von zentralen
Stellen (z.B. Ministerium) zur Ebene der Einzelinstitution verlagert werden, um effektive
und demokratische Losungen zu finden, die den unterschiedlichen Bedingungen Rech-
nung tragen (Eurydice, 2007; Pfeiffer, 2010).

In den meisten europiischen Lindern wird seit den 1980er und 1990er Jahren Einzelschu-
len Autonomie und Verantwortung iibergeben mit dem Argument, dass somit Schulen ef-
fektivere und partizipationsfordernde Antworten fiir die jeweils unterschiedlichen lokalen
Bedingungen entwerfen kénnen.

Der Dezentralisierung von Entscheidungen und Organisations- bzw. Entwicklungsmég-
lichkeiten wird unmittelbar das breite Thema der Evaluation zur Seite gestellt. Die neue
Betonung der Gestaltungsméglichkeiten der einzelnen Schulstellen kénnte zu scharfen Un-
gerechtigkeiten in Bezug auf die Qualitit des Angebots fithren. Durch Evaluation soll das
Risiko von Selbstherrlichkeit der lokalen Entscheidungen in Grenzen gehalten werden: Zen-
tral festgelegte Curricula und Kompetenzmessungen der Schiiler*innen wurden in vielen
Lindern entwickelt mit dem Ziel, in der Vervielfiltigung der lokalen Angebote verlassliche
Riickmeldungen iiber die Qualitit des Angebots zu erhalten. Somit hat die Evaluation eine
Monitoring- oder Kontrollfunktion (van Holt, Berkemeyer & Bos, 2010; Trinchero, 2014).
Gleichzeitig wird in vielen Lindern auch eine Form interner bzw. Selbst-Evaluation einge-
fiihre. Diese kann ein datenbasierter Prozess der Bewertung und Uberpriifung von Praxis
sein mit dem Ziel, durch Beteiligung und Riickspiegeln fiir die Mitglieder der Schulgemein-
schaft die Praxis zu verbessern und weiterzuentwickeln (Buhren, 2007). In dieser Form ist
Evaluation ein Instrument zur Qualititsentwicklung, das von den einzelnen Schulen einge-
setzt werden kann: die Betroffenen erheben Daten, werten sie aus und setzten sich Verin-
derungsziele.

Dieser Prozess der Autonomie und die damit verbundene Rechenschaftslegung und selbst-
verantwortliche Schulentwicklung verflicht sich mit der Debatte zur Inklusionsentwicklung
an Schulen und setzt einige anspruchsvolle Herausforderungen in den Fokus. Auf drei wird
in diesem Artikel niher eingegangen: das Spannungsfeld zwischen Lernerfolg und Inklusi-
on, das Dilemma zwischen Standards der Inklusion und Individualisierung der inklusiven
Schulentwicklung und das Potential einer inklusiven Kultur der Evidenz. Schlieflich werden
die Einsatzméglichkeiten des Indexes fiir Inklusion im Zusammenhang mit den drei Her-
ausforderungen diskutiert.
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2.1 Lernerfolg und Inklusion

Die Realisierung von hochwertiger inklusiver Bildung kann in Widerspruch gesehen wer-
den mit der Kultur der Rechenschaftslegung, die auf einheitlichen Curricula basiert und
Standards fiir Lernergebnisse festlegt (Boban & Hinz, 2015). Das Spannungsfeld ergibt sich
zwischen den auf den ersten Blick entgegengesetzten Polen der Pluralisierung der Lernwege
an Schulen, die Unterschieden gerecht werden sollen, auf der einen Seite, und der Quali-
titssicherung durch standardisierte Evaluation von Lernergebnissen auf der anderen Seite.
Diese duale Darstellung der zwei Phinomene kann fiir die Erkennung von Grenzen und
Risiken der beiden Entwicklungstrends hilfreich sein. Gleichzeitig kann diese kontrastive
Gegeniiberstellung auch ein Hindernis fiir die Entwicklung eines breiteren Verstindnisses
sowohl von Lernerfolg als auch von Inklusion werden. Wir vertreten die Meinung, dass
beide Begriffe im Diskurs iiber Gerechtigkeit in Bildung eine wichtige Rolle spielen und
somit nicht nur verbunden werden kdnnen, sondern sollen. Im Kern behaupten wir, dass ein
gerechtes Bildungssystem die volle Entwicklung des Lernpotentials aller Lernenden ermégli-
chen soll: Lernerfolg wird somit ein zentrales Merkmal einer inklusiven Schule.

Diese Behauptung erfordert eine Begriffsklirung, sowohl in Bezug auf den Inklusions- als
auch auf den Lernerfolgsbegriff. Seit den 1990er Jahren vertritt ein Forschungsstrang die
Sichtweise, dass die Entwicklung von inklusiven Schulen grundsiezlich mit einer Verbes-
serung der Bildungsqualitit fiir alle und somit mit Schulentwicklung im weiteren Sinne
im Einklang steht (u.a. Ainscow, 1991). Nach diesem Gesichtspunke stehen nicht die in-
dividuellen Eigenschaften der unterschiedlichen Lernenden im Mittelpunke einer inklusi-
ven Schulentwicklung, sondern vielmehr die Organisations- und Unterrichespraktiken der
Schulen, die verindert werden miissen, wenn sie ein Hindernis fiir die Partizipation und
fiir das Lernen mancher Schiiler*innen darstellen. Dabei bietet die Messung von Lernerfolg
Informationen dariiber, ob Schule diese Aufgabe fiir alle Schiiler*innen gewihrleistet oder
einige vulnerable Gruppen nicht erreichen kann. Vor diesem Hintergrund entwickelt sich
auch das Instrumentarium des Indexes fiir Inklusion.

‘Wie wir schon im ersten Teil des Artikels skizziert haben, ist der Index klar im sozialen Inklu-
sionsmodell positioniert und bietet somit eine radikale, aber auch einseitige Interpretation
der Bildungsphinomene, darunter auch Lernerfolg. Da in vielen standardisierten Messver-
fahren des Lernerfolgs die individuelle Leistung ohne oder mit wenig Beriicksichtigung von
kontextbezogenen Elementen getestet wird, ist der Index ein interessantes Instrument, das
diese Einseitigkeit durch die soziale Perspektive in Frage stellt und bereichern kann. In Sinne
einer kombinierten Arbeit der Schulen mit standardisierten Messverfahren und mit dem
Index kann es méglich sein, einen komplexeren, relationalen Blick auf Lernerfolg zu werfen,
der sowohl individuelle Eigenschaften der einzelnen Schiiler*innen als auch die Qualitit
des Lernangebots mitberiicksichtigt. Sowohl Erfolg als auch Misserfolg kénnen anhand von
Daten reflektiert werden, die die Interaktion zwischen Individuum und schulischem Um-
feld aufzeigen und nicht reduktionistisch nur auf die Eigenschaften der Lernenden oder der
schulischen Praktiken eingehen.

Wenn Lernerfolg als Merkmal einer gerechten Schule angesehen wird, stellt sich die Frage,
woran sich die Festlegung der Lernerfolgsstandards orientieren soll. Handelt es sich um einen
absoluten Mindeststandard, der im Sinne der Chancengleichheit von allen Schiiler*innen in
einem bestimmten Alter erreicht werden soll, oder um die Sicherung eines Lernzuwachs
durch die Schule, die von Person zu Person je nach Ausgangslage zu unterschiedlichen Lern-
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ergebnissen fithren kann? Wir sind der Meinung, dass beide Méglichkeiten wichtige Aspekte
beleuchten: zum einen die Gewihrleistung von Schliisselkompetenzen, zum anderen die
Anerkennung der Wichtigkeit des Mehrwertes, den Schule im Lernprozess bewirken kann.
Zuletzt kann nicht iibersehen werde, dass viele Messverfahren den Lernerfolg hauptsich-
lich auf einige Kompetenzbereiche beziehen, typischerweise Sprache und Mathematik. Dies
widerspiegelt nicht die Pluralitit an Bereichen, in denen eine Person die eigene Kompetenz
zeigen kann. In diesem Sinne ist es wichtig, fiir inklusive Leistungsmessung ein breiteres
Kompetenzspektrum zu beriicksichtigen.

2.2 Dilemma zwischen Standards fiir Inklusion und Individualisierung der
inklusiven Schulentwicklungsprozesse

Im Index wird Inklusion als Prozess definiert. Dies bedeutet, dass eine Schule als inklusiv an-

erkannt wird, wenn sie sich an inklusiven Werten orientiert und versucht, diese in konkreten

Handlungen und Mafinahmen umzusetzen. Im Kern der Inklusion liegt die Entscheidung

einer Bildungseinrichtung, daran zu arbeiten, ,,immer mehr Barrieren fiir Lern- und Parti-

zipationsprozesse zu eruieren und abzubauen® (Boban & Hinz, 2015, S. 18). Diese Vorstel-
lung von Inklusion steht im Einklang mit der Idee einer Qualititsentwicklung auf der Ebene
der einzelnen Schulstellen.

In der Herangehensweise und in den Materialien, die vom Index fiir die Schulentwicklung

vorgeschlagen werden, spielt Inklusion als Eigenschaft des Schulentwicklungsprozesses eine

wichtige Rolle. Das Hineinwachsen in eine inklusive Arbeitskultur, die durch den Index
einer Schulinstitution nihergebracht werden kann, ist auch auf andere Selbstevaluations-
und Schulentwicklungsprozesse tibertragbar (Demo, 2017). Einige Beispiele von méglichen

Ubertragungen werden hier kurz skizziert:

* Die Suche nach Methoden von partizipativen Entscheidungsmoglichkeiten in Grofgrup-
pen (z.B. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2011) ist ein zentrales Thema fiir die
Gestaltung der zweiten Phase in der Arbeit mit dem Index ,Gemeinsam eine Richtung
finden®. Die Einarbeitung in solche Methoden kann fiir weitere Entscheidungsprozesse
der Schule auch niitzlich sein.

* Die Auseinandersetzung einer Schule mit Methoden, die Lehrpersonen, Schiiler*innen
und Familien die Moglichkeit geben, ihre Meinung zur Schule frei und offen auszudrii-
cken, ist im Index stark durch die beigelegten Fragebdgen zur Inklusion unterstiitzt und
kann Schulen darin stirken, weitere Wege der Partizipation in der Selbstevaluation zu
suchen.

Wenn Inklusion als Prozess definiert wird, wird jede Schule in die Lage gesetzt, den eigenen

individualisierten Schulentwicklungsprozess einzuschlagen und somit inklusiv zu sein. Et-

was zugespitzt bedeutet dies, dass auch Schulen, die in der Umsetzung von Inklusionsindika-
toren sehr unterschiedlich sind, inklusiv definiert werden aufgrund eines generalisierten En-
gagements fiir inklusive Werte. Diese Annahme wirft klarerweise die Frage der Qualitit auf.

In dieser Hinsicht ist der italienische Kontext exemplarisch. Seit tiber 40 Jahren hat Itali-

en in der Schulgesetzgebung die Voraussetzungen fiir ein Schulsystem geschaffen, das alle

Schiiler*innen zwischen 6 und 14 ,unter einem Dach® unterrichtet. Obwohl die Orien-

tierung an einer inklusiven Vision stark verankert ist, zeigen aktuelle Forschungen, dass

Inklusion die Form eines Flickenteppichs aus sehr unterschiedlichen Qualititsvariationen

annimmt (Treellle, Caritas und Fondazione Agnelli, 2011). Die italienische Erfahrung wiir-
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de darauf hinweisen, dass Werteorientierung (zusammen mit férdernden strukeurellen Vor-
aussetzungen) zwar notwendig ist, um inklusive Schulinstitutionen zu entwickeln, dies aber
nicht sichern kann. Aus dem Grund steht schon seit einigen Jahren der Vorschlag fiir die
Festlegung von Mindestvorgaben fiir Qualitit stark zur Debatte (Ianes, 2007).

Eine rigide und detaillierte Festlegung von Qualititsstandards fiir Inklusion wiirde mit den
verschiedenen individualisierten inklusiven Schulentwicklungsprozessen in Widerspruch
stehen und wiirde letztendlich vielleicht sogar die Méglichkeiten einer Qualititsentwicklung
beeintrichtigen, denn die konkreten Aktionen kénnen in unterschiedlichen Schulkontexten
auch sehr unterschiedliche Formen annehmen (Florian, Black-Hawkins und Rouse, 2017).
Trotzdem weisen wir hier darauf hin, dass die Festlegung von wenigen und weitgefassten
Mindestvorgaben fiir die Qualitit der Inklusion eine fruchtbare Dynamik zwischen interner
und externe Evaluation und zwischen Selbstverantwortung und Verpflichtungen von Schul-
institutionen in Gang setzten kann.

3 Inklusive Kultur der Evidenz an Schulen

Schulentwicklung und auch inklusive Schulentwicklung konfrontieren sich mehr und mehr
mit den Anspriichen evidenzbasierter Pidagogik. Das Buch von Hattie (2013) ,,Lernen sicht-
bar machen® hat in diesem Bereich Schule gemacht. Ein dhnliches Werk wurde von Mitchell
(2012) mit dem Titel ,, What really works in special and inclusive education? versffentlicht.
Diese Publikationen haben das Ziel, anhand von empirischen Studien die Wirksamkeit von
Ansitzen, Instrumenten und Methoden fiir die Lernleistungen der Schiilerinnen zu bele-
gen. Eine enge Interpretation der evidenzbasierten Kultur betrachtet dabei nur sogenannte
randomisierte kontrollierte Studien’, in Anlehnung an die Forschungskultur im medizini-
schen Bereich. Diese Studien testen die Wirksamkeit einer Intervention durch den Ver-
gleich von zwei Gruppen, einer Studiengruppe (mit Intervention) und einer Kontrollgruppe
(ohne Intervention). Sie sind randomisiert, weil die Teilnehmer durch Zufallsprinzip den
zwei Gruppen zugeschrieben werden. Im pidagogischem Bereich ist diese Art von Studien
mindestens aus zwei Perspektiven problematisch. Erstens ist es technisch nur in wenigen
Fillen moglich, weil 1) aufgrund der menschlichen Heterogenitit in Klassen kontrollierte
vergleichbare Studien- und Kontrollgruppen schwer herzustellen sind; 2) Bildungsprozesse
kaum im linearen und kausalen Zusammenhang einer Intervention beschrieben werden kén-
nen. Dies bedeutet, dass man durch diesen Ansatz nur bestimmte Phiinomene der Bildung
erforschen kann und alles andere aufler Acht bleibt. Aus dem Grund schligt Mitchell (2012)
vor, den Begriff der Evidenz zu erweitern und bis zu allen qualitativen und quantitativen ri-
gorosen Forschungsergebnissen auszubauen. Der zweite Kritikpunke ist tiefgreifender. Biesta
(2007) kritisiert die Vorstellung, dass pidagogische Entscheidungen auf Wirksamkeit und
Effizienz reduziert werden. Er behauptet hingegen, dass neben der Wirksamkeit die Frage
der Wiinschbarkeit eine wesentliche Rolle spielt. Denn nicht alle wirksamen pidagogischen
Handlungen sind eindeutig wiinschenswert.

Der Index fiir Inklusion mit seinen Vorschligen fiir eine breit gefasste datenfundierte Selbst-
evaluation und die klare explizite Orientierung an inklusiven Werten kann fiir Schulen ein

1 In diese Richtung duf8ern sich zum Beispiel die Richtlinien des amerikanischen Institutes What Works Clea-
ringhouse.
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interessantes Instrument darstellen, das die kritische Reflexion iiber ein enges Verstindnis
von Evidenz anst6fit und Wege aufzeigt, wie der Begriff erweitert werden kann und wie er
im Dialog mit einem Wertrahmen stehen kann.
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Die Rolle der Schulleitung als Mitunternehmer im
21. Jahrhundert

The Role of School Management as an Intrapreneur
in the 21* Century

Zusammenfassung

Im Zuge der zunechmenden Selbstverantwortung von Schulen 4ndern sich nicht nur deren
interne Organisationsstrukturen, sondern auch der Aufgabenbereich und die Rolle der be-
teiligten Schulakteure. Nachgegangen wird im folgenden Beitrag der Frage, warum unter-
nehmerisches Denken und Handeln mit voranschreitender Okonomisierung im Schulwesen
notwendig wird, welche Akteure sich hier als Mitunternehmer (englisch: Intrapreneure) eig-
nen und welche Intrapreneur-Kompetenzen sie benétigen. Eine Methodik zur Rekrutierung
solch innovationsfreudiger Lehrerinnen und Lehrer und damit potentieller Intrapreneure
sowie Vorziige und Grenzen des betriebswirtschaftlichen Intrapreneure-Ansatzes werden
diskutiert.

Abstract

The increasing self-responsibilities of schools do not only change the organisation itself but
also the scope of functions and the role of all stakeholders involved in a school management
system. The following discussion focuses on the questions which stakeholders could and
should take the role of intrapreneurs in times of increasing school economization and which
specific intrapreneurial skills they would need. A methodology for recruiting teachers that
actively innovate and have strong intrapreneurial potential will be outlined along with the
advantages and limitations of the business economics approach.
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1 Einleitung: Schulentwicklung in Deutschland

Im Zuge der gesamtgesellschaftlichen Demokratisierungsstrategie der Alliierten sollte auch
der Bildungsbereich nach dem II. Weltkrieg wieder in die vor dem Nationalsozialismus be-
stechenden Strukturen zuriickentwickelt werden: das gegliederte Schulsystem und féderale
Strukturen wurden wieder Merkmale des deutschen Bildungswesens (Cortina, Baumert,
Leschinsky & Mayer, 2005, S. 52ff.). Vom Féderalismus geprigt, entwickelt sich das Schul-
wesen seitdem unter der Aufsicht des Staates (Grundgesetz 2017, Art. 7). Zur Koordination
der Kultur- und Bildungspolitik der einzelnen Linder im foderalen System dient dabei die
Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder (KMK). Als ein iiberregionales, aber
nicht tibergeordnetes Instrument wechselseitiger Abstimmung ist sie fiir ,Angelegenheiten
der Kulturpolitik von iiberregionaler Bedeutung mit dem Ziel einer gemeinsamen Willens-
bildung und zur Vertretung gemeinsamer Anliegen® (Riirup, 2007, S. 161). Die Abstim-
mungen sind dabei hiufig Konsensentscheidungen und haben beziiglich der Umsetzung
einen freiwilligen Charakter (Cortina et al., 2005, S. 1581ff.). Auch wenn somit eine teils
einheitliche strategische Ausrichtung vorgegeben wird, findet diese — auch aufgrund einer
verstirkten Autonomie der einzelnen Schulen — ganz unterschiedlich starke Umsetzung in
den einzelnen Bundeslindern. Aus diesen verschiedenen Ausgangslagen in den jeweiligen
Bundeslindern und den einzelnen Schulen resultieren wiederum sehr differenzierte Anfor-
derungen an die Kompetenzen der einzelnen Lehrkrifte und der Schulleitungen als mogli-
cher Mitunternehmer.

Wird die Schulentwicklung der letzten dreiflig Jahre in der Bundesrepublik Deutschland fo-
kussiert, konnen vor allem zwei sich gegenseitig beeinflussende Entwicklungsstrome heraus-
gearbeitet werden: die Verinderung hin zu einer zunehmenden Autonomie der Einzelschule
und die Wettbewerbs- und Outputstrategien im Rahmen des Governance-Konzepts, auf das
im Folgenden noch genauer eingegangen wird. Zu Beginn der 1990er Jahre fand ein Um-
bruch im deutschen Bildungswesen statt, der von Rolff als ,,Scheitern der bis dato vorherr-
schenden zentralen Bildungsplanung® (2004, S. 99) konstatiert wurde. Regelungen wurden
fortan nicht im Sinne einer Top-down-Strategie festgelegt, sondern sollten von innen heraus
in der einzelnen Schule und in Zusammenarbeit mit den verantwortlichen Akteuren vor Ort
entstehen, um nachhaltige Verinderungen bewirken zu kénnen. Deutlich wurde diese Ent-
wicklung vor allem in der Denkschrift der Rau Kommission ,,Zukunft der Bildung — Schule
der Zukunft“ zur erweiterten Selbstverwaltung der Schulen, welche 1999 dazu aufrief, dass
die Schule ,nicht linger letztes Glied in einer langen ,Befehlskette® sein® darf, sondern sich
»vielmehr [...] — in einem vom Staat gesetzten Rahmen — méglichst frei und selbststindig
verwirklichen kann® (Bildungskommission NRW, 1995, S. 74f.). Die Schule entwickelte
sich im Rahmen dieses Paradigmenwechsels von einem biirokratischen System mit einer
fragmentierten Struktur hin zu einer verinderungsfihigen sowie selbstlernenden Organi-
sation (Wenzel, 2008, S. 325fF.). Schulethos, Schulprogrammarbeit oder Schulkultur sind
entsprechend Begrifflichkeiten, die sich in dieser Zeit etabliert haben und diese Entwicklung
sprachlich unterstreichen. Die Einzelschule wird seither als ,,Motor der Entwicklung® (Rolff,
2010, S. 29) angeschen und damit verbunden ist ihre Eigenverantwortung stark gestiegen.
Der Schule gelingt es nun, die Ebene der reinen Verwaltung zu verlassen und Gestaltungs-
moglichkeiten fiir die direke betroffenen Akteure, die Schulleitungen und das Lehrperso-
nal, zu erreichen. Handlungsfreiriume wurden in den letzten Jahren vor allem im Bereich
des Budgets, des Personalmanagements sowie in der pidagogischen Autonomie geschaffen
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(Radtke & Weif, 2000, S. 22ff.). Im Kontext des noch auszufithrenden Intrapreneurship-
Konzepts ist hier beispielhaft das Personalmanagement als elementares Potential fiir indivi-
duelle Gestaltung zu nennen. Verwaltungseinheiten sind durch ihre gewonnene Autonomie
in der Lage, eigene Stellen auszuschreiben und Mitarbeitende zu (be)férdern. Um sich von
den Mitbewerbern auf dem Markt abzugrenzen, geht es Institutionen zunehmend darum,
das bestqualifizierte und fiir die individuelle Organisation optimal passende Personal zu
gewinnen.

Die Frage, wie Organisationsstrukturen und Abliufe in den einzelnen Schulen méglichst
rasch und zielgerichtet so verindert werden kénnen, dass qualitativ bessere Ergebnisse erzielt
werden, ist zentraler Punke in einer zunehmend 6konomisch geprigten Betrachtungsweise.
Mit dem PISA-Schock im Jahr 2001 kann von einem neuen Zeitalter der Schulentwicklung
gesprochen werden, in dem es immer stirker um Outputsteuerung und Messbarkeit von Bil-
dung geht. Einhergehend mit dieser Entwicklung erhalten auch immer mehr Instrumente
der betriebswirtschaftlichen Wettbewerbs- und Outputsteuerung Einzug in das Schulwe-
sen (Kohlstock, 2016, S. 147). Es werden politisch gesteuerte Anreizstrukturen geschaffen,
und Orientierungen an Riickmeldungen aus standardisierten Tests und Schulinspektionen
sowie an Signalen des Marktumfeldes der Schule nehmen zu (Bellmann, 2016, S. 20, 27).
Im Bereich der Schulentwicklung werden Modernisierungsstrategien unter dem Begriff der
Governance gefasst, wobei im allgemeinen 6ffentlichen Verwaltungssektor meist der Begriff
New Public Management (NPM) verwendet wird.

2 Die Schulleitung als Mitunternehmer: verinderte Rollen und neue
Aufgaben

Vor allem der Schulleitungs-Ebene fallen im Rahmen der gewonnenen Autonomie, der in-
dividuellen Schulprofilierung und der zunehmenden Wettbewerbs- und Outputsteuerung
neue Aufgaben sowie verinderte Rollendefinitionen zu. So findet, allen voran im Bundes-
land Nordrhein-Westfalen, eine eigene individuelle Profilbildung der Schulen statt — inner-
halb der Schulformen geprigt von einem piadagogisch-weltanschaulichen Pluralismus. Die
organisatorischen Freiheiten nehmen zu, beispiclsweise durch die Entscheidungsbefugnis
iiber die Intensitit der Mitarbeit von Eltern, ebenso wie die finanzielle Freiheit durch die
Selbstverwaltung eines Gesamtbudgets sowie durch Einnahmen aus Sponsoring. Der er-
weiterte Gestaltungsspielraum {ibertrigt die Verantwortung und die daraus entstehenden
Aufgaben in erster Linie auf die Schulleitung. Diese ibernimmt als erste Instanz nun die
Verantwortlichkeit fiir die Schaffung einer innovativeren, besseren und effizienteren Arbeit
innerhalb des Schulbetriebs, die im Output vor allem zu besseren Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler fithren soll. Mit den tibertragenen Verpflichtungen entstehen folglich neue
Aufgabenschwerpunkete fiir die Schulleitung, welche zuvor im Bereich der Schulverwaltung
lagen und als Managementaufgaben bezeichnet werden kénnen (Wissinger, 2014, S. 1491ff.).
Dieser hohere oder zumindest umgelagerte Arbeitsaufwand bedarf nicht nur zusitzlichen
Engagements, sondern wirft auch die Frage auf, welche Kompetenzen — gerade auch im
Hinblick auf die noch immer andauernde Erweiterung der Verantwortungsbereiche — zu-
kiinftige Schulleitungen mitbringen sollten.
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Es existieren jedoch ,bislang [...] keine spezielle[n] Fithrungstheorie[n] fiir Schulleiterinnen
und Schulleiter, obwohl Ansitze und Konzepte vorliegen, die durch Theorien der allgemei-
nen Verhaltenstheorie und Fiithrungsstilforschung geprigt sind“ (Gieske-Roland, 2015, S.
33). Die Ansitze der kooperativen Fithrung, der situativen Fiithrung oder der instruktiona-
len Fiithrung werden zwar immer hiufiger in der Schulforschung diskutiert, jedoch werden
die unternehmerischen Kompetenzen, die im Zuge der Schulautonomie und am umkimpf-
ten Schulmarkt immer wichtiger werden, noch zu wenig beachtet. Des Weiteren beziehen
sich diese Fiithrungskonzepte sehr stark auf die konkreten Aufgaben der Schulleitung. Es ist
allerdings auch danach zu fragen, welche Fithrungskompetenzen beispielsweise pidagogi-
sche Koordinatoren oder Abteilungsleiter (je nach Bundesland unterscheiden sich hier die
Begrifflichkeiten) innehaben sollten. Das Konzept des Intrapreneurships fliefSt bisher kaum
in den Bereich der 6ffentlichen Verwaltungsstrukturen ein, obgleich das Thema Innovation
als essentieller gemeinsamer Nenner zwischen dem Konzept des Intrapreneurships (IP-Kon-
zept) und des Governance-Ansatzes existiert. Das IP-Konzept bietet Schulen durch seine
zentrale Idee des Mitunternehmertums Méglichkeiten zur Reflexion und Umstrukturierung
der neu entstandenen Rollen und Strukturen im Schulwesen. Da das IP-Konzept ein be-
triebswirtschaftliches ist, kann es allerdings nicht unhinterfragt auf die Organisation Schule
tibertragen werden, welche andere Ziele, allen voran einen Erziehungs- und Bildungsauftrag,
verfolgt.

Die Intrapreneurship-Idee ist Teil des Entrepreneurship-Konzepts. Wihrend der Entrepre-
neur allerdings als selbststindiger Unternehmer aktiv ist und seinen Betrieb mit eigenen
Ressourcen innovativ gestaltet, ist der Intrapreneur ein sogenannter Mitunternehmer und
agiert als Arbeitnehmer in einem Unternehmen. Das Besondere am Intrapreneur sind seine
unternehmerischen Kompetenzen, die er zur Umsetzung innovativer Ideen in neuen Ge-
schiftsfeldern des Unternehmens gewinnbringend einsetzt. Er gilt als Initiator und weist
besondere Kreativitit, Innovationsfihigkeit sowie Risikobereitschaft auf. Der Intrapreneur
ist in der Lage zu netzwerken, Ideen und Wissen seiner Kolleginnen und Kollegen aufzu-
greifen, diese neu zu denken und auf andere, fiir ihn fremde Fachbereiche zu transferieren.
Das Unternehmen erfolgreich zu gestalten und auf dem Markt bestehen zu lassen, ist das
tibergreifende Ziel eines Intrapreneurs (Schénebeck, 2010, S. 111F.).

Das iibergreifende Ziel des IP-Konzepts und die damit einhergehenden Kompetenzen (IP-
Kompetenzen) des einzelnen Intrapreneurs ginzlich auf schulische Akteure zu iibertragen,
ist kritisch zu reflektieren. Herausgestellt werden kann jedoch, welche IP-Kompetenzen in
Bezug auf die Entwicklung der Einzelschule besonders relevant sind, um das IP-Konzept
in die Organisation Schule einflieflen zu lassen und damit die neue Rolle und die neuen
Aufgaben der Schulleitung definieren zu konnen. Die Kompetenzen eines Intrapreneurs
kénnen auf der sozial-kommunikativen und der personalen Ebene, in seiner Aktivitits- und
Handlungskompetenz und in seiner Fach- und Methodenkompetenz wiedergefunden wer-
den.

Im Rahmen der sozial-kommunikativen Kompetenz sind insbesondere Networking-
Fihigkeiten und eine visionire Fithrung der Einzelschule relevant. Um die Schule inno-
vativ gestalten zu konnen obliegt es der Schulleitung, eine zukunftsgeleitete Idee von der
Lernstitte Schule verinnerlicht zu haben. So gelingt es ihr durch das eigene Auftreten die
Lehrerschaft zu begeistern und zu guten Leistungen anzuregen (Schiefll, 2015, S. 53ff.).
Im konsequenten Dialog mit dem Kollegium sowie mit den Akteuren in der schulischen
Umwelt, beispielsweise dem Schulamt oder den Eltern, schafft es die Schulleitung folglich,
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ihre innovativen Ideen zu verfolgen und nachhaltig zu gestalten. Nur durch einen stetigen
Austausch kénnen informelle Prozesse transparent gemacht und vielleicht verborgene Talen-
te oder Ideen eines Einzelnen sichtbar werden. Die Abteilungsleitung beziehungsweise die
Stelle der pidagogischen Koordination weifs um diese Ideen und individuellen Talente und
ist in der Lage, hier gegebenenfalls verschiedene Ficher und Handlungsfelder zusammen-
zubringen und die Inhalte wechselseitig zu transferieren (Heyse & Erpenbeck, 2007, S. 55;
Gerig, 1998, S. 224ft.). Dazu verfiigt sie selbst iiber eine eigene personale Kompetenz: die
Fihigkeit, ganzheitlich zu denken. Fiir diese Transferstrategie bedarf es ebenso einer gewis-
sen Kreativitit, um Neues beziehungsweise Verindertes zu erdenken oder gegebenenfalls zu
erschaffen (Follmer, 2015, S. 148). Eine weitere personale Kompetenz stellt ihre Proakeivitit
dar. Ein Intrapreneur will aus Eigeninitiative heraus Ideen weiterentwickeln und dafiir auch
Verantwortung iibernehmen. Ein gewisses Autonomiebestreben, das im tiglichen Handeln
einer Lehrkraft gut umgesetzt werden kann, gehort ebenso zu den wichtigen Kompetenzen
eines Intrapreneurs (Miller, 1983, S. 771; Schiefil, 2015, S. 53ft.).

Die Aktivitits- und Handlungskompetenz eines Intrapreneurs umfasst zum einen Flexibili-
tit, zum anderen Entscheidungsfihigkeit. Vor allem die Bereitschaft zu Verinderungen muss
bei allen schulischen Akteuren gegeben sein, um Ideen nachhaltig umsetzen zu kénnen. Da
Lehrerinnen und Lehrer oft autonom handeln, liegt es ebenso in ihrer Verantwortung, neue
Prozesse in ,ihren Klassenzimmern® umzusetzen und so an gesamtheitlichen Schulentwick-
lungsprozessen zu partizipieren. Die IP-Kompetenz Entscheidungsfihigkeit ist daher nicht
nur auf der Ebene der Schulleitung, sondern auch im gesamten Kollegium notwendig.
Betriebswirtschaftliches Mitunternehmertum wird besonders im Bereich der Fach- und Me-
thodenkompetenz deutlich. Um erfolgreich und innovativ gestaltend titig sein zu kénnen,
muss sich ein Intrapreneur immer am Markt und an den Kundenbediirfnissen orientieren.
Ebenso muss er ein gewisses Risikomanagement betreiben konnen. Der Wettbewerb der
Einzelschulen kann nur mit einer individuellen Profilbildung in Abgrenzung und Abhebung
zu anderen Mitbewerbern funktionieren. Insbesondere die Schulleitung, aber auch die Ab-
teilungsleitung muss sich daher fortwihrend iiber die Entwicklungen anderer Schulen infor-
mieren, um so ihre Alleinstellungsmerkmale definieren zu kénnen. Auch das Wissen um die
Kunden, folglich die Bedarfe der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Eltern, diirfen nicht
aufler Acht gelassen werden. Werden auf Basis dieser Marktbetrachtung Entscheidungen
getroffen, muss die Schulleitung als Mitunternehmer mit diesen Entschliissen, beispielsweise
einer Teilnahme an einem Schulentwicklungsprojekt, umgehen und das damit entstandene
Risiko managen kénnen (Pinchot, 1988, S. 10ff.; Miller, 1983, S. 771).

Bei eingehender Betrachtung der beschriebenen Kompetenzen wird deutlich, dass Schulen,
die ihre individuelle Entwicklung nachhaltig innovativ gestalten wollen, viele Intrapreneure
im gesamten Kollegium und auf allen Ebenen benétigen. Sicherlich ist es unabdinglich, dass
die Leitungsebene IP-Kompetenzen besitzt und mitunternehmerisch denkt und handelt,
eine Schule ist jedoch nur so gut wie ihre einzelnen Lehrer und Lehrerinnen. Von daher
schlief3t sich die Frage an, wie eine Schule, die Innovation betreiben will, Lehrerinnen und
Lehrer finden kann, die iiber die entsprechenden IP-Kompetenzen verfiigen, um diesen Pro-
zess kreativ zu begleiten.
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3 Rekrutierung innovationsfreudiger Lehrer:
Wie Schulen an innovative Képfe kommen

Sprach man in Deutschland in den letzten Jahren von zu vielen ausgebildeten Lehrkriften
und einem Uberhang, liutete die im Jahr 2017 publizierte Bertelsmann-Studie zur demo-
grafischen Entwicklung eine Wende ein. Durch die steigenden Geburtenzahlen und die h-
here Zuwanderung wird es in Deutschland

zu einem Anstieg der Bevolkerung im Alter zwischen null und unter 19 Jahren von etwa 14,2 Milli-
onen im Jahr 2015 um 740.000 auf knapp 15 Millionen Menschen im Jahr 2030 fithren; darunter
werden etwa 554.000 zusitzliche Kinder und junge Erwachsene im Alter von sechs bis unter 19
Jahren sein. (Klemm & Zorn, 2017, S. 8)

Ein eindeutiger Mehrbedarf an Lehrkriften in allen Schulstufen und Schularten ist damit
erkennbar. Die Bertelsmann-Studie rechnet im Jahr 2030 im Saldo mit etwa 28.100 zusitz-
lichen Klassen und daher mit etwa 42.800 zusitzlich bendtigten Vollzeit-Lehrkriften. , Fiinf
Jahre vorher werden es bereits 14.500 zusitzliche Klassen und etwa 18.200 zusitzliche Lehr-
krifte sein“ (Klemm & Zorn, 2017, S. 8). Dieser zukiinftige Lehrermangel fithrt zwangs-
weise zu einem stirker werdenden Wettbewerb der Schulen um die besten und innovations-
freudigsten klugen Kopfe. Aktuell werden einerseits die Einschrinkungen zur Aufnahme
eines Lehramtsstudiums aufgehoben, zum anderen werden neue Moglichkeiten fiir soge-
nannte Quereinsteiger im Lehrberuf geschaffen. In Rheinland-Pfalz kénnen beispielsweise
Ausbildungsplitze, sofern nicht alle Plitze mit angehenden Lehramtsanwirtern belegt sind,
mit dhnlich ausgebildeten Bewerberinnen und Bewerbern besetzt werden (Ministerium fiir
Bildung Rheinland-Pfalz, 2017, S. 1).

Neben diesem niederschwelligen Zugang zu Ausbildungsplitzen sollte allerdings vor allem
auch iiber innovativere Verfahren zur Rekrutierung angehender Lehrerinnen und Lehrer
nachgedacht werden. Im Rahmen der Schulautonomie und in Bezug auf das IP-Konzept
stellt sich daher die Frage, inwieweit betriebswirtschaftliche Strategien zur Personalgewin-
nung angewandt werden kdnnen.

Eine solche Methode stellen etwa schulscharfe Ausschreibungen dar. In einigen Bundeslin-
dern der BRD ist die Personalauswahl im Rahmen sogenannter schulscharfer Ausschreibun-
gen an die einzelne Schule iibertragen worden. Die Schulen kénnen somit ihren individu-
ellen Bedarf im Rahmen einer Ausschreibung an die jeweilige Direktion melden, die diese
dann verdffentlicht. Folglich konnen auf der einen Seite schulspezifisch passende Lehrerin-
nen und Lehrer situationsgerecht gewonnen werden (Schratz, 2015, S. 73), auf der anderen
Seite bietet dieses Verfahren den zukiinftigen Lehrenden die Option, eine fiir sie passende
Schule hinsichtlich pidagogischen Konzepten, Klientel usw. zu finden. Ein Beispiel einer
schulscharfen Ausschreibung ist in Abbildung 1 zu sehen.
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Ausschreibungsnummer: 12345

Bezeichnung der Stelle: Fachlehrerin/Fachlehrer
Schule: XX

Schulort: STADT

Schulform: Berufliche Schulen

Anforderungsprofil

Die Einstellung erfolgt in der Besoldungsgruppe A 10 XXX Besoldungsgesetz
(Eingangsamt Fachlehrer fiir arbeitstechnische Fécher).

Erwartet wird neben der Lehrbefdhigung in arbeitstechnischen Fachern (Fachrichtung
Elektrotechnik) eine abgeschlossene elektrotechnische Berufsausbildung und Abschluss
als Meister oder Staatlich gepriifter Techniker.

Gewlinscht sind einschligige Berufserfahrungen auf einem oder mehreren Gebieten der
in den Hinweisen genannten Berufe, insbesondere in der Brandschutztechnik. Gewtinscht
sind auflerdem Erfahrungen als Ausbilder sowie gute Kenntnisse und Fihigkeiten auf
dem Gebiet der Energie- und Gebiudetechnik.

STADT, DATUM
Gez. NAME

gez. NAME

Abb. 1: Beispiel einer schulscharfen Ausschreibung (anonymisiert)

Wird diese Stellenausschreibung aus betriebswirtschaftlicher Perspektive bezichungsweise
aus Sicht eines Personalmanagers betrachtet, kann durchaus Kritik vor allem an zwei As-
pekten geiibt werden. Zum einen geht die Stellenausschreibung lediglich auf die Fachkom-
petenz des Bewerbers ein. Eine innovationsfreundliche Schule, die sich schulorganisatorisch
weiterentwickeln mochte, benétigt jedoch nicht nur fachkompetente Lehrer und Lehrerin-
nen, sondern Lehrkrifte, die Ideen einbringen, Projekte begleiten und diese mit entwickeln
wollen; also IP-Kompetenzen auf sozial-kommunikativer, personaler und der Aktivitits-
Ebene. Die Suche nach diesen Fihigkeiten bei potentiellen Bewerberinnen und Bewerbern
sollte entsprechend in einer schulscharfen Ausschreibung formuliert werden.

Aus den Zahlen der Bertelsmann-Studie kann zum anderen der Schluss gezogen werden,
dass sich angehende Lehrkrifte ihre Schule zukiinftig aussuchen kénnen. So werden Schu-
len spitestens im Jahr 2030 nicht mehr aus einem groflen Bewerberpool den passendsten
Kandidaten oder die passende Kandidatin auswihlen, sondern sich vielmehr bei Lehrkriften
bewerben und sich mit spezifischen einzelschulischen Aspekten von anderen Schulen im
Markeumfeld positiv abheben miissen, um im Wettbewerb um rare Lehrkrifte erfolgreich
zu sein.

Schulscharfe Stellenausschreibungen sollten daher von Schulen auch dazu genutzt werden,
das eigene Profil vorzustellen und schulspezifische Merkmale und Vorziige gekonnt zu plat-
zieren, um sich fiir die Bewerber attraktiv zu machen. Ein Blick auf Stellenanzeigen in der
Wirtschaft gibt dazu Aufschluss. Dort ist eine Unterteilung in die Rubriken ,Wir sind®,
»Wir suchen®, ,,Wir erwarten® und ,, Wir bieten“ tiblich (Kanning, 2017, S. 69f.). Wird die-
se Unterteilung auf eine schulscharfe Ausschreibung transferiert, geht es im ersten Abschnitt
um die Vorstellung der Schule mit ihren schulspezifischen Merkmalen sowie Besonderhei-
ten, beispielsweise Schulentwicklungsprojekte oder Profilklassen. Die Stellenbeschreibung
mit den benétigten fachlichen Kompetenzen folgt im Abschnitt , Wir suchen®. Die bereits
definierten IP-Kompetenzen werden im Bereich ,,Wir erwarten® erliutert. Innovations- und
verinderungsbereite Lehranwirter und Lehranwirterinnen fiihlen sich von einem prignan-
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ten Anforderungsprofil angesprochen, in welchem herausgestellt wird, dass neben ihren
fachlichen Fihigkeiten auch personale und sozial-kommunikative IP-Kompetenzen Rele-
vanz haben. So wird implizit deutlich, dass an dieser Schule die Méglichkeit besteht, eigene
Ideen einzubringen und weiterzuentwickeln. Im abschlieffenden Teil (, Wir bieten®) einer
méglichen schulscharfen Ausschreibung kann unter anderem auf schulspezifische Beson-
derheiten aufmerksam gemacht werden: ausgeprigt kollegiale Zusammenarbeit, die Ent-
faltung individueller Fihigkeiten in Arbeitsgemeinschaften, spezielle Weiterbildungen oder
die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Einrichtungen. Im Zuge der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf kénnen gegebenenfalls auch Kooperationen mit Kindertageseinrichtun-
gen aufgezeigt werden. Auch eine direkter Ansprechperson, mit der Bewerberinnen und
Bewerber offene Fragen kliren kénnen, gehort heute in einer modernen Stellenausschrei-
bung genannt. Ein mégliches Telefonat kann gleichzeitig dazu genutzt werden, den ersten
positiven Eindruck auf beiden Seiten zu verstirken.

Durch gut formulierte Ausschreibungen gelingt es einer Schule so, die fiir sie passenden Be-
werber oder Bewerberinnen ausfindig zu machen und die eigene Schule in ihrem Marktum-
feld besonders hervorzuheben. Voraussetzung fiir dieses Verfahren ist neben der Entschei-
dungsbefugnis der Einzelschule das Vorhandensein der Personalmanagementkompetenzen
auf Seiten der Schulleitung oder einer Lehrkraft, die diesen Bereich verantwortet.

4 Fazit und Ausblick: Grenzen und Méglichkeiten von
Intrapreneurship im Schulwesen

Betrachtet man die im Beitrag beschriebenen Entwicklungen zu Schulautonomie, die neu-
en Steuerungsstrategien im Rahmen eines Governance-Konzepts sowie den Einzug von be-
triebswirtschaftlichen Ansitzen wie des Intrapreneurships in den Bereich des Schulwesens,
kann eine Kritik auf zwei Ebenen vollzogen werden. Auf der Praxisebene, der tatsichlich
vorhandenen Strukeur der 6ffentlichen Schulen und des Bildungswesens, werden die Miss-
stinde des fdderalen Bildungssystems kritisiert: ,,Der Bildungsféderalismus quilt Lehrer, El-
tern und Schiiler: Er ist praktizierte Biirgerferne, er ist schikands, er ist eine staatsrechtliche
Spielform des Sadismus® (Prantl, 2010, Absatz 2). Unzufriedenheit wegen der mangelnden
Qualitit des Unterrichts, der fehlenden Effizienz des Schulsystems, geringer Chancengleich-
heit und der staatlichen Sparpolitik prigen das negativ gekennzeichnete Bild des deutschen
Bildungswesens in der Offentlichkeit. Es zeigt sich jedoch, dass die einzelne Schule vor
schulspezifischen Herausforderungen steht und es folglich zu priifen gilt, ob Leitung und
Akteure hier bessere Losungen finden kénnen als ihre zugeordnete Aufsichtsbehdrde. Mit
der Ubertragung von Verantwortung im Sinne der Schulautonomie sind die Voraussetzun-
gen grundsitzlich geschaffen. Schon heute bleiben Schulen mit der Einfithrung von mehr
Eigenverantwortlichkeit zwar Teil des dffentlichen Dienstes, werden aber partiell gefiihrt
wie Unternehmen. Die Aufgaben der Schulaufsichtsbehorden gehen damit zunehmend an
die Schulleitung iiber, welche aber noch immer unzureichend auf ihre Rolle als méglicher
Mitunternehmer vorbereitet wird. Zwar existieren in Deutschland, beispielsweise in Nieder-
sachsen, entsprechende Weiterbildungsmaéglichkeiten fiir Schulleitungen, die im Bereich des
Qualititsmanagements, der Fithrungskompetenz oder der Personalentwicklung qualifiziert
werden, jedoch ist die Teilnahme hiufig freiwillig und nicht Teil der professionellen Berufs-
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ausbildung (Wissinger & Huber, 2002, S. 120). Ob Schulautonomie folglich gelingen kann,
liegt noch immer im Grad des Engagements und der Kompetenz der einzelnen Schulleitung
und ihrer Lehrkrifte.

Der Einzug von Wirtschaftlichkeit sowie die Uberlegungen einer Unternehmenskultur in
Schulen ist letztlich Resultat und auch Antwort auf bestehende Probleme innerhalb der
Umsetzung der Eigenverantwortung von Schulen. Das nicht nur in der verinderten Schul-
gesetzgebung verankerte Mehr an Schulautonomie ruft schliefflich bestimmte Erwartun-
gen hervor, die lediglich mit einer Erweiterung des Aufgabenbereichs der Schulleitung um
Management-Titigkeiten erfiillt werden kdénnen. Neben groflerer Motivation der Schul-
akteure durch Mitgestaltungsméglichkeiten und einer Erhohung der Identifikations- und
Leistungsbereitschaft erhoffen sich Politik und Wirtschaft auch eine héhere Effizienz des
Schulbetriebs, eine bessere Integration der Schiilerschaft in das Beschiftigungssystem und in
Bildungsprozesse sowie eine groflere Gerechtigkeit in der Ressourcenverteilung und Bildung
(Munin, 2001, S. 149fF.). Eine entsprechend wirtschaftsaffine und gut vorbereitete Schul-
leitung mit ausgewihltem Kollegium kann diesen Anforderungen méglicherweise gerecht
werden und die entsprechenden Erwartungen erfiillen. Das negative Pendant konnte jedoch
auch ein Segmentierungseffekt sein, der mit einer Uberforderung der Akteure durch den er-
héhten Arbeitsaufwand und den vergréflerten Verantwortungsbereich einhergeht (Zlatkin-
Troitschanskaia, 2008, S. 5ff.).

Auch auf der theoretischen Ebene der Schulentwicklungsforschung wird der Einzug betriebs-
wirtschaftlicher Konzepte im Bildungswesen durchaus kritisch betrachtet. Durch die ,,Pra-
xisorientierung als Maf$gabe fiir Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung wurde
[...] schon friih der Blick fiir die Bedeutung und die Notwendigkeit schulentwicklungsthe-
oretischer Studien® (Esslinger-Hinz, 2006, S. 20) verstellt und somit die Tiir fiir den Trans-
fer betriebswirtschaftlicher Ansitze gedffnet. Die Adaption dieser auf die Schulentwicklung
wird von vielen Wissenschaftlern (siche hierzu u.a. Esslinger-Hinz, 2006; Heinrich, 2001;
Amann, 2009; Bohl, 2009) in Frage gestellt. Amann (2009) macht deutlich, dass die Schule
einen pidagogischen Charakter hat und ,nicht mit betriebswirtschaftlichem Vokabular be-
schrieben und schon gar nicht mit solchen Konzepten geleitet und erforscht werden darf” (S.
4). Robken (20006) analysiert diese Vorginge unter dem Management-Moden-Ansatz und
macht in ihrer Studie deutlich, dass sich die Schulmanagementdebatte zunechmend aus der
praxisorientierten Managementliteratur bedient und kaum auf wissenschaftlichen Theorien
basiert (S. 262). Vor diesem Hintergrund kann daher der hier vorgenommene Versuch der
Ubertragung des betriebswirtschaftlichen Konzepts des Intrapreneurships auf die Rolle der
Schulleitung als diffizil betrachtet werden. Aus bildungspolitischer Perspektive analysiert,
wird aus diesen beiden Kriterien folgender Schluss gezogen: der Druck auf Schulen, der
insbesondere durch die Entwicklung von Schulautonomie und den zunehmenden Wett-
bewerb entstanden ist, hat auch dazu gefiihrt, dass unternehmerische Ansitze und deren
Instrumente verstirkt Einzug ins Schulwesen genommen haben. Maack-Rheinlinder (2001)
erklirt diesen Prozess mit dem Riickzug der Politik aus dem Bildungssystem, woraus ein
Vakuum entstanden sei, das durch wirtschaftliche Leitbilder gefiillt werden konnte (S. 95).
Letztlich bleibt bei allen Vor- und Nachteilen der Schulautonomie und der Vorbereitung
der beteiligten Akteure auf diese Verinderung die Frage, wie unabhingig Schulen von staat-
licher Verwaltung und Aufsicht iiberhaupt sein kénnen und ab wann die Pflicht und das
Recht des Staates, verankert im Grundgesetz, zur Aufsicht {iber das gesamte Schulwesen
der Eigenstindigkeit von Schulen zuwiderliuft. Grundlegende Ziele sowie materielle und
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rechtliche Rahmenbedingungen kénnte der Staat respektive die Verwaltung weiter vorgeben,
dennoch aber — mit ausreichend Spielraum fiir die Schulen — strukturierend, helfend und
korrigierend eingreifen. Die Rolle der Verwaltung und des Staates miisste sich entsprechend
anpassen und verindern. Ob Schulautonomie fiir alle Seiten ein gewinnbringendes Unter-
fangen sein kann, liegt letztlich an einer umfassenden Restrukturierung der internen Schul-
prozesse und der Neudefinition der Rollen und Aufgaben der schulischen Akteure. Damit
der Flickenteppich des Bildungswesens innerhalb des Foderalismus jedoch nicht zu einem
noch kleiner gemusterten Teppich ohne roten Faden wird, ist eine berufsbegleitende Vor-
bereitung fiir angehende Schulleitungen und das Angebot an stetigen Weiterbildungen fiir
bereits aktive Schulleitungen unumginglich.
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Widerstand in Schulentwicklungsprozessen.
Interdisziplinire Perspektiven fiir die schulische
Beratungsarbeit

Resistance in School Development Processes.
Interdisciplinary Perspectives for School Counselling

Zusammenfassung

Schule zihlt zu jenen Handlungsfeldern, in denen sich Verinderungsprozesse nur sehr miih-
sam und hiufig von groflen Schwierigkeiten begleitet vollziehen. Die dabei auftauchenden
Phinomene werden im Allgemeinen als ,,Widerstand bezeichnet. Der Beitrag folgt einer
interdiszipliniren Betrachtung und nimmt auf organisationsdynamische Uberlegungen Be-
zug, die es ermoglichen, die jeweils auftretenden Abwehr- und Reaktionsformen nicht als
Ausdruck personlicher Dispositionen, sondern als Resultat berufshabitueller und schulkul-
tureller Prigungen zu verstehen. Dem folgen Uberlegungen fiir die schulische Beratungsar-
beit.

Abstract

School is one of those fields of action in which processes of change are very troublesome
and frequently accompanied by great difficulties. The emerging phenomena are generally
referred to as “resistance”. Following an interdisciplinary approach, the article deals with
organizational dynamics making it possible to understand the occurring reactions and forms
of defence not as an expression of personal dispositions but as the result of habitual and
school-cultural imprints. This is followed by considerations for school counselling.

TFS Jg. 4 (2018), H 4



Widerstand in Schulentwicklungsprozessen

1 Standortbestimmung

Ein Gespenst geht um in der Schuldiskussion — das Gespenst der Reflexion. Wihrend in-
nerhalb der Diskurse iiber pidagogische Professionalisierung in nahezu allen Kontexten die
Bedeutung von Reflexion fiir das professionelle Handeln beschworen wird, zeigt der Alltag
der schulischen Beratungsarbeit, dass diese Forderung kaum Anschluss in der Schulpraxis
findet. Diese ist zumeist durch eine reflexionsarme bis hin zu einer reflexionsfeindlichen
Grundstimmung charakterisiert. Als gut gilt das, was sich in der Umsetzung bewihrt, und
dem operativen Handlungsvollzug wird gegentiber reflexiven Prozessen deutlich der Vorzug
gegeben. Beobachtbar ist dies vor allem im Rahmen von schulischen Entwicklungsprozes-
sen, dann also, wenn Anderungen der vertrauten und routinierten Praxis eingeleitet wer-
den sollen. Aus diesem Grund wird dem Thema Widerstand auch innerhalb der Schulent-
wicklungsdiskussion vermehrt Rechnung getragen (z.B. Schratz & Steiner-Loffler, 1998, S.
161f;; Reh, 2010; Lindau-Bank, 2012; Bonsen & Schratz, 2015).

Diese Uberlegungen fithren auf schwieriges Terrain. Denn spricht man von dem Phino-
men ,,Widerstand“ in schulischen Entwicklungsprozessen, ist man auch bei den handelnden
Akteur*innen angelangt. Analysen iiber den Lehrberuf, gerade wenn sie kritisch-priifend
ausfallen, rufen bei vielen Vertreter*innen des Berufsstandes regelmifiig Gegenreaktionen
hervor (z.B. Kollektivverurteilung, Ressentiments, Lehrer*innenbashing). Nun ist diese wie-
derkehrend zu vernehmende Empérung — und diesen Gedanken gilt es in weiterer Folge zu
entwickeln — allerdings nicht nur als Reaktion auf einen wahrgenommenen Angriff, sondern
bereits selbst als Symptom des zugrundeliegenden Problems zu interpretieren. Sie entstammt
jener Grundkonstellation, die dem Lehrberuf scheinbar innewohnt: der mangelnden Be-
reitschaft, gemeinsam {iber sich selbst, das eigene Gewordensein und die eigenen berufs-
kulturellen Denk-, Fiihl- und Verhaltensprigungen nachdenken zu wollen oder sich einer
vorurteilsfreien Diskussion zu stellen. Derartige Diagnosen 18sen in der Regel gerade keine
Reflexionsprozesse, sondern Gegenwehr in den unterschiedlichsten Formen aus. Es scheint,
dass ,man gewisse Gegenstinde wohl nicht zur Sprache bringen kann, ohne dafl sie durch
die Erorterung zum Leben erwachen® (Sloterdijk, 2013, S. 8). Das Ansprechen beschwort
Erscheinungsformen der Reflexionsabwehr herauf.

Historisch betrachtet ist dies kein neues Phinomen, sondern begleitet die pidagogische Pra-
xis seit jeher. Um die Sensibilitit von Lehrpersonen auf Kritik zu erkliren — und dabei ist es
hinfillig ob es sich um eine tatsichliche oder nur um eine als solche wahrgenommene han-
delt —, nimmt Oelkers (2015) etwa auf eine Formulierung des Psychoanalytikers Bernfelds
Bezug, der diesen Umstand vor gut 100 Jahren als ,beleidigtes Pidagogengemiit® (Bernfeld,
1921, S. 38) beschrieben hat. Das gekrinkte Empfinden komme vor allem dadurch zustan-
de, dass man sich in dem eigenen Beruf zwar bemiiht und engagiert, dieser Einsatz aber
eine ausgesprochene Dankbarkeit von allen Seiten vermissen ldsst: ,Man gibt sein Bestes,
aber niemand will es.“ (Oelkers, 2015, S. 5) Wenn man aber bedenkt, dass es sich bei die-
sem ,gegebenen Besten® vorwiegend um Vertrautes handelt, aufsetzend auf den sowohl in
der Lehramtsausbildung als auch in der Schulpraxis erworbenen Routinen, die Durkheim
fir den Lehrberuf als ,verewigt (Durkheim, 1906, S. 11) charakterisiert hat, und auch
die eigenen Schulerfahrungen im Zuge der Berufsausiibung reaktiviert werden, riickt die
Bedeutung reflexiver Prozesse zwangsldufig in den Vordergrund. Der die Praxis begleitende
Handlungsdruck und Entscheidungszwang in der Schule forciert jedoch vorwiegend das
operative Tun und nicht das Nachdenken tiber dieses Tun, weshalb entsprechende Riu-
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me und Zeiten fiir reflexive Auseinandersetzungen erst eigens eingerichtet werden miissten.
Einfach vorzufinden bzw. institutionalisiert sind sie in Schulen in der Regel nicht. Reflexi-
on bedeutet aber auch, Bewihrtes und Gewohntes zur Disposition zu stellen, auch wenn
dies angesichts der tiglichen Anforderungen als mithsam erlebt und wenn irgend méglich
vermieden wird: Denn , die Routine hat“, so Durkheim, ,in der Uberlegung ihren grofiten
Feind und Gegner® (ebd.).

Der bei Schulentwicklungsprozessen auftauchende Widerstand, so meine These, resul-
tiert nicht einfach aus den persdnlichen Dispositionen oder den Charaktereigenschaften
der handelnden Personen. Die Abwehr- und Reaktionsformen mitsamt dem konstatierten
Reflexionsdefizit hingen vielmehr mit der organisatorischen und sozialen Situation selbst
zusammen, innerhalb der sich der Lehrberuf vollzieht und sein Auskommen finden muss.
Schule bleibt aufgrund ihrer organisatorischen und strukturellen Verfasstheit fiir die jeweili-
gen Personen nicht ohne Spuren und produziert zahlreiche Phinomenkomplexe auf Ebene
der Einstellungen, Gefiihlslagen und Verhaltensformen. Es handelt sich hierbei um Charak-
teristika des Gewordenseins, um Resultate des berufssozialisatorischen Prozesses, weshalb die
diskutierten Problemlagen primir berufshabituelle Prigungen verdeutlichen (vgl. dazu auch
die Studien zum ,hidden curriculum®, Jackson, 1968; Dreeben, 1968).

Das Problemfeld ,Widerstand ist in einer rein fachimmanenten Diskussion nicht adiquat
zu fassen, sondern erfordert zahlreiche theoretische Beziige, die auf einem Breitband der
Sozialwissenschaft aufzusetzen haben. Die Einflugschneise, die dabei genommen wird, ist
somit eine andere als die klassisch pidagogische, sie steht in der Denktradition einer grup-
pen- und organisationsdynamischen Sozialpsychologie. Dabei wird das schulische Gesche-
hen von einem primir sozialwissenschaftlichen Blickwinkel aus betrachtet, mit all seinen
Folgen auf den Ebenen der Sozio- und Psychodynamik.’

Eine solche interdisziplinire Perspektive ist im piddagogischen Feld nicht aufler Streit ge-
stellt. Die Reaktionen sind vielfiltig und reichen von einer deutlichen Ablehnung, einem
regelrechten Echauflieren, da es als unméglich und undenkbar gewertet wird, dass jemand,
der nicht selbst den Lehrberuf ausiibt, es tiberhaupt wagt, sich dariiber zu duflern (vgl. be-
reits bei Adorno, 1965, S. 83). Sie umfassen aber auch — und dies stimmt optimistisch
— unterschiedliche Irritationsgrade, produktive Differenzen, die zumindest auf Interesse sto-
Ben. Uberraschend ist das deshalb, da gerade die Pidagogik sich immer wieder ,,von auflen®
inspirieren ldsst, dariiber jedoch hiufig Stillschweigen bewahrt. Anhand der Literatur zu
Analysen von Schule und ihren Folgen lisst sich ablesen, dass diese zu einem Grof3teil von
Autoren stammen, die trotz der unterschiedlichen theoriegeschichtlichen Hintergriinde und
Fokusbildungen ein gemeinsames Kennzeichen aufweisen: Adorno (1965), Dreeben (1968)
oder Fiirstenau (1969), um nur einige Klassiker zu nennen, aber auch die systemtheoreti-
schen Uberlegungen von Parsons (1959) bis Luhmann (2002) beziehen sich zwar immer
wieder auf das Handlungsfeld Schule, die Autoren sind aber allesamt keine Pidagogen im
engeren Sinn. Im Bereich der Schulentwicklung wird das besonders offensichtlich (Kra-
inz, 2018). Die herangezogenen Quellen, zumeist organisationstheoretische, sind ebenfalls
nicht ,von innen“ entstanden. Die mittlerweile als Klassiker gesehene und vielfach zitierte

1 Dieser Zugang ist ebenfalls als Resultat interdisziplindrer Streifziige zu verstehen. Neben meiner gruppendynami-
schen Ausbildung sind hierbei vor allem meine Begegnungen mit der in Wien entwickelten Kulturpsychologie
relevant (Slunecko, 2002), die mich fiir die jeweiligen kulturellen Konstitutionsbedingungen sensibilisiert hat,
aber auch die Vertiefung in den amerikanischen Pragmatismus, der sich ungemein anschlussfihig an gruppendy-
namische Uberlegungen und damit auch fiir die Trainings- und Beratungsarbeit erweist (Krainz, 2015).
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Studie von Rutter, welche die Wirkung von Schule auf Schiiler*innen und die dadurch
ausgelosten unterschiedlichen Entwicklungsverliufe aufzeigt (Rutter et al., 1979), stammt
z.B. aufgrund des diszipliniren Hintergrunds des Hauptautors iiberhaupt aus dem Feld der
Psychiatrie. Dass sich die Pidagogik somit auf die Schultern von Riesen setzt, ist ihr nicht
anzulasten, immerhin handelt es sich hierbei um das Wesen eines jeden Wissenschaftstrei-
bens und das grundsitzliche Potential von Interdisziplinaritit. Es handelt sich aber grofSteils
um Importprodukte, die den Diskurs iiber schulische Abldufe durch von auflen stammende
Zustandsbeschreibungen bereichern und — so kann man festhalten — gerade dadurch ihre re-
flexive Distanz zum schulischen Handlungsvollzug bewahren und so zu ihren Erkenntnissen
gelangen. Sich dieser vielfiltigen Impulslinien bewusst zu werden, erméglicht somit nicht
nur ein zutreffenderes Bild iiber die Verfasstheit der Disziplin, damit kénnte zugleich auch
der reflexartig emporten Beschwerde, dass sich nur Personen der ,Marke Eigenbau® iiber
Schule zu duflern haben, entgegengearbeitet werden. In diesem Sinn ist der Beitrag auch
als grundsitzliches Plidoyer fiir Interdisziplinaritit im Handlungsfeld Schule zu verstehen.

2 Widerstand in Organisationen

An diesem Punket ist es notwendig zu prizisieren, was gemeint ist, wenn von Widerstand
gesprochen wird. Bedeutsam erscheint hierbei die Unterscheidung der verschiedenen Sozi-
alformen, Individuum, Gruppe und Organisation. So meint Widerstand im psychoanaly-
tischen Sinn einen unbewussten Akt in einer (zumeist) therapeutischen Arbeitsbeziehung,
der von zentralen Themen ablenken soll, die ansonsten in das Bewusstsein kommen wiirden:
»Was immer die Fortsetzung der Arbeit stort, ist ein Widerstand. (Freud, 1900, S. 495) Auf
der Ebene von Gruppen — und damit auch in der Arbeit mit Teams — wird das Phinomen
zumeist als (manifestes oder latentes) Aufbegehren gegeniiber einer Leitungsautoritit ange-
sechen (Bennis, 1964), einer Konkurrenz in Bezug auf Einfluss und Fithrung. Selbstverstind-
lich spielt Widerstand auch in Organisationen eine Rolle. Eine zu starke Fokussierung auf
die Ebene des Individuellen wird den vorzufindenden Phinomenen zumeist jedoch nicht
gerecht, da diese nicht individueller, sondern kollektiver Natur sind, die aus dem Eigenleben
der Organisationwelten selbst resultieren (Argyris, 1985; Heintel & Krainz, 1998; Lohmer,
2000). Der Widerstand, der einem in der Organisationsberatung begegnet, ist somit anders
zu deuten.

Zunichst ldsst sich fiir alle Organisationen eine starke Tendenz feststellen, sich gegeniiber
Eingriffen zu wehren bzw. diese nur auf eine bestimmte Art und Weise zuzulassen, die das
Gewohnte und die vertraute Handlungspraxis moglichst wenig irritiert oder gleich ganz un-
beriihre lasst. Das gilt nicht nur fiir von auflen stammende Verinderungsanspriiche, sondern
auch fiir Impulse von innen. Diese Phinomene sind gut dokumentiert und werden z.B. als
»defensive Routinen (Argyris, 1985) oder als ,,Systemabwehr® (Heintel & Krainz, 1994)
bezeichnet, eine Art organisationaler Immunreaktion, die fiir die Aufrechterhaltung des Be-
stehenden sorgt. Reformmafinahmen in Organisationen werden von den Beteiligten stets als
herausfordernd erlebt, da die eigenen Normalititsauffassungen der organisationsbezogenen
Abliufe dadurch grundlegend infrage gestellt werden. Relevant ist, dass die Abwehr- und
Reaktionsformen nicht bewusst betrieben werden, sondern dem , kollektiv UnbewufSten von
Organisationen® (Heintel & Krainz, 1998, S. 202) entstammen. Sie kdnnen unterschied-
liche Erscheinungsformen annehmen und richten sich zumeist gar nicht direke gegen die
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angestrebten Neuerungen. Der Widerstand vollzieht sich vielmehr indirekt, angefangen bei
einer deutlich beobachtbaren Selbsttabuisierung in Hinblick auf eigene Abliufe und Struk-
turen, einer Unzuverldssigkeit (z.B. Verschieben, fehlende Absprachen, Nichteinhalten oder
Abindern von Vereinbarungen), Stellvertreterdiskussionen, dem Setzen von Alibi-Aktionen,
um Aktivitit zu demonstrieren, bis hin zu Szenarien, in denen die Verinderungsabsicht zwar
durchaus begeistert aufgegriffen, dann aber der eigenen Systemlogik entsprechend angegan-
gen wird: ,Das Neue wird [...] so organisiert, daf§ es nicht durchsetzungsfihig ist. So wird
,bewiesen’, dafd es nicht geht.“ (ebd., S. 208)

Diese Phinomene der Systemabwehr sind zwar grundsitzlich fiir alle Organisationen ty-
pisch und stindige Begleiter von Verinderungsprozessen. Je nach fokussiertem Handlungs-
feld zeigen sich jedoch auch spezifische Charakteristika, unterschiedliche Organisationskul-
turen (Schein, 1990), die solche Abwehrformen eher begiinstigen kdnnen oder aber einen
produktiveren Umgang mit ihnen erlauben.

3 Zur Besonderheit des Handlungsfelds Schule

Wendet man sich nun der Frage zu, weshalb gerade Verinderung von Schule trotz zahl-
reicher und durchaus ambitionierter Bemithungen nur sehr schleppend vor sich gehe, ist
es gewinnbringend, sich ihres Doppelcharakters zu vergewissern. In Anlehnung an Gehlen
(1956) sowie Heintel und Gétz (2000) ist Schule sowohl Institution als auch Organisation
zugleich. Dabei kann einmal das eine, dann wieder das andere im Vordergrund stehen, und
beide Aspekte kénnen immer wieder ineinanderwirken. Der in der internationalen Schul-
forschung populire Vergleich — ,Schools change slower then churches® (Gross zit. nach
Haenisch, 1991) — ist daher nicht zufillig gewihlt, wenn dort auch anders argumentiert.
Der Doppelcharakter wird deutlich, wenn man die Unterschiede von Institutionen und Or-
ganisationen betrachtet. So ist eine Institution ,diejenige gesellschaftliche Einrichtung, die
die jeweils historischen Antworten auf menschliche Grundwiderspriiche verwaltet* (Heintel
& Gétz, 2000, S. 20). Zwar unterscheiden sich Gesellschaften und Kulturen in den jewei-
ligen Antworten, die Grundwiderspriiche selbst (z.B. Mann-Frau, jung-alt, gesund-krank,
usw.), die nach Antworten verlangen, sind jedoch konstant. Dies trifft auch fiir die Schule
als Institution zu, die ,den Grundwiderspruch zwischen den Generationen (Scala, 2002,
S. 120) zu verwalten hat, zwischen den Wissenden und den Nichtwissenden, die im Sinne
der Vergesellschaftung und Traditionsweitergabe in die als jeweils relevant erachteten Kul-
turtechniken einzufiihren sind. Das hat auch Folgen fiir die Schulentwicklung. Der Institu-
tionscharakter markiert einen deutlichen Unterschied zu Organisationen, die — von solchen
Aufgaben und Doppelcharakteristika befreit — stindig an ihrer eigenen Funktionalitit arbei-
ten kdnnen und auch weit mehr Freiheiten haben, was die Festlegung auf und Gestaltung
von Abliufen und Zielen betrifft.

Es ist daher gerade in jiingerer Zeit treffend angemerkt worden, dass propagierte Manage-
ment- und Beratungsansitze im Handlungsfeld Schule sich nicht nur mit den allgemeinen
Organisationsdynamiken befassen kénnen, die mit dem Prozess des Organisierens einherge-
hen, sondern jeweils auch die besonderen und feldspezifischen in den Blick nehmen miissen
(Jahn, 2017a). Das gilt umso mehr fiir das Phinomen Widerstand. Modern anmutende
Ansitze im Kontext Management und Beratung, die nahezu als Patentrezepte und stets im
Gestus des Neuen beworben (und auch verkauft) werden, stoffen im pidagogischen Feld
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zwar moglicherweise auf Begeisterung, lassen sich dort aber nicht einfach friktionslos tiber-
tragen. Denn den feldspezifischen Herausforderungen kommt man gerade nicht mit einem
,Gieflkannenprinzip“ (ebd., S. 208) bei, sondern nur mit entsprechender Beriicksichtigung
der jeweiligen Feldtypik und Feldlogik.

Die internationale Schulforschung spricht in Bezug auf diese Feldtypik von ,grammar of
schooling® (Tyack & Tobin, 1994). Zu dieser Grammatik zihlen all jene Aspekte, die fiir
Schule mittlerweile unhinterfrage als typisch angesehen werden (z.B. Stundentaktung, Jahr-
gangsklassen, Gliederung der Zeit in einzelne Lektionen, Benotung von Einzelleistungen,
Lehrarbeit als Einzelarbeit, usw.). Diese Strukturmerkmale bleiben fiir die handelnden Per-
sonen auch nicht ohne Folgen. Ahnlich der Grammatik einer Sprache schreiben sie sich
unauflillig aber effektiv in die Alltags- und Handlungspraxis ein: ,Neither the grammar of
schooling nor the grammar of speech needs to be consciously understood to operate smooth-
ly.“ (ebd., S. 454) Diese Vertrautheit begiinstigt zugleich auch Einstellungen und Sicht-
weisen, die den Horizont des prinzipiell Denkbaren und Méglichen deutlich begrenzen.?
Grofler angelegte Reformen, die Gewohntes durcheinanderbringen, wirken daher zunichst
unweigerlich wie Grammatikfehler, was nicht ohne Reaktionen bleiben kann. Reformen
hingegen, die sich ,,schulisch® verhalten (z.B. das Hinzufiigen eines neuen Unterrichtsfachs
zum Ficherkanon), 16sen weit weniger Widerstinde aus.

Wenn Reflexion nun mehr als nur das einleitend angesprochene ,,Hausgespenst“ sein soll,
das Schulen heimsucht, stellt sich unmittelbar die Frage, worauf sie sich sinnvollerweise zu
beziehen hat, was ihr jeweiliges Objekt darstellt. Sie lediglich zu beschwéren, wird fiir Ver-
inderung nicht ausreichen. Im Folgenden soll daher auf eine Phinomenologie typischer be-
rufshabitueller und schulkultureller Prigungen eingegangen werden, die in diesem Zusam-
menhang wichtig erscheinen und iiber die es sich in der professionellen Arbeit mit Schulen
reflexiv zu verstindigen gilt. In der schulischen Beratung begegnen einem diese Phinomene
in unterschiedlicher Gewichtung, sie kdnnen verschieden stark ausgeprigt sein, einmal kann
das eine, einmal das andere vorherrschen, in gravierenden Fillen kommt auch alles zusam-
men. Sie alle haben Widerstandspotential und bilden mégliche Ausgangspunkte fiir darauf
aufbauende Interventionen.

3.1 Gleichheit und Kultur des Nebeneinander

Eine der augenscheinlichsten Herausforderungen in der Schulentwicklung ist, dass man auf
die Zusammenarbeit von Personen angewiesen ist, die wie in kaum einem anderen Hand-
lungsfeld vorwiegend auf solistisches Agieren hin sozialisiert sind. Lehrpersonen sind dem
organisatorischen Grundmodell von Schule folgend funktional Gleichgestellte und das
strukturelle Arrangement der Lehrtitigkeit sieht es vor, dass Unterricht und die Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen nicht gemeinsam, sondern in der Regel alleine zu verantworten
sind. Damit wird strukturell vorwiegend das autonome Arbeiten forciert, weshalb die Be-
teiligten auch nur sehr lose und unsystematisch miteinander kooperieren (Weick, 1976).

Wenn die funktionale Gleichheit des Kollegiums durcheinandergebracht wird, etwa durch
Binnendifferenzierungen im Rahmen von Entwicklungsprozessen, wird hiufig nahezu all-

2 Dieser Umstand wird noch dadurch begiinstigt, dass kaum Kontakt und Erfahrung mit anderen Organisationen
besteht. Diese Kontrastarmut gilt auch fiir einen Grofiteil der Schulentwickler*innen, die hiufig als mitverwen-
dete Lehrpersonen bei schulischen Entwicklungsprozessen eingesetzt werden. Es fehlen daher Vergleichsmaf3-
stibe, sodass das Einfiihren von Differenzen und Irritationen erschwert sein kann (vgl. Scala, 2002, S. 156f.).
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ergisch reagiert. Das Dogma der funktionalen Gleichstellung begiinstigt eine Haltung, bei
der an dieser Gleichheit nicht geriittelt werden darf und immer auch das gesamte Kollegium
»gleichberechtigt” bei Entscheidungen gefragt und miteinbezogen werden soll, selbst dann,
wenn sie die Verantwortung fiir eine Entscheidung gar nicht iibernehmen kénnen oder
mdochten. Damit ist aber jede Beweglichkeit bereits im Keim erstickt. Auch werden diese Be-
mithungen der vorherrschenden schulischen Grundorientierung entsprechend umgedeutet,
was eigens eingerichtete funktionale Unterschiede wieder zuriicknimme und kaschiert. Dies
lisst sich etwa an der euphemistischen Verschleierung von Fiihrungsverantwortlichkeiten
festmachen (Krainz, 2017), indem eingesetzte Projektleitungen oder Teamleitungen plétz-
lich nichts mehr leiten, sondern zu Zustindigen, Koordinator*innen oder Sprecher*innen
von Fachgruppen umgewandelt werden, Steuergruppen zwar arbeiten aber nichts steuern
sollen usw.

Der Gleichheitsanspruch und das damit forcierte Nebeneinanderherarbeiten lisst auch eine
problematische Situation entstehen, in der {iber wahrgenommene und real existierende Un-
terschiede im Kollegium (z.B. Leistung, Engagement, produktive und weniger produktive
Zugangsweisen) und iiber daraus resultierende Verbesserungsideen und Anderungsvorschli-
ge nicht gesprochen wird. Die Arbeitsbeziehung ist vielmehr durch gegenseitige Abschot-
tung und Nichteinmischung geprigt, einer wechselseitigen Gleichgiiltigkeit (,mutual in-
difference) (Lortie, 1975, S. 192), die auch als Schutzfunktion interpretiert werden kann:
Denn wenn ich nichts zur Arbeit meiner Kolleg*innen sage, dann garantiert mir dies im
Umbkehrschluss auch die Nichteinmischung in meinen Verantwortungs- und Zustindig-
keitsbereich. Innerhalb der Schulentwicklung ist diese berufskulturelle Eigenart seit Lortie
(1972) als ,,Autonomie-Paritits-Muster” bekannt geworden (vgl. dazu auch Altrichter &
Eder, 2004; Eder, Dimon & Hérl, 2011; Krainz, 2013). Wie ein unausgesprochenes Gesetz
ist damit der Umgang unter Lehrpersonen geregelt und das gegenseitige Nichteinmischen
wird auch als eine besondere Form der Kollegialitit (miss)verstanden. Es ist unschwer zu
erkennen, dass durch dieses Muster nicht nur Einzelkimpfertum forciert wird, sondern diese
Situation auch eine belastende Vereinzelung und Isolierung zur Folge hat, bei der Hilfe und
Unterstiitzung nicht wirkungsvoll ankommen kann.

3.2 Die Verwechslung von Feedback und Kritik

Lehrpersonen bewegen sich in einem Umfeld, das von ihnen stindig Bewertungen abver-
langt (Noten geben, Leistungen beurteilen, usw.). Der beschriebene Mangel an symmet-
rischen Arbeitsbeziechungen mit Erwachsenen fithrt hdufig auch dazu, dass dieser primir
beurteilende Berufshintergrund auch auflerhalb des Klassenzimmers aktiviert und in andere
Kontexte hineingetragen wird, weshalb sich zahlreiche Muster und Umgangsformen auch
mit Erwachsenen finden lassen, die an eine Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung erin-
nern (Scala, 2002, S. 121).

In der Schulentwicklung wird das vor allem dann deutlich, wenn es darum geht gemein-
sam an Themen zu arbeiten, die eine genauere Untersuchung erfordern und man daher auf
Riickmeldungen der Kolleg*innen angewiesen ist. Hierbei zeigt sich einerseits eine deutliche
Zuriickhaltung im Ansprechen von Themen, die zwar von vielen verspiirt werden, jedoch
keinen Platz in formellen Besprechungen finden, da dies der Gleichheitsmaxime entgegen-
lduft. Diese Themen werden eher ins Informelle verschoben, abseits der offiziellen Kommu-
nikationsorte, weshalb sie auch nicht gemeinsam analysiert oder Gegenstand kommunika-
tiver Aushandlung werden koénnen. Andererseits bleiben Auflerungen hiufig oberflichlich
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oder sehr allgemein und wenig konkret. Es wird viel gelobt — zumeist ,, Wertschitzung*
genannt —, wo es strenggenommen nichts zu loben oder zu wertschitzen gibt. Nicht zu-
letzt wird Feedback nicht als Riickmeldung auf Beobachtbares, sondern als Bewertung oder
gar Kritik missverstanden, und zwar auf beiden Seiten, bei den Feedback-Gebenden und
Feedback-Nehmenden. Es wird nicht dariiber gesprochen, wie man etwas sehen kann, wie
es bei einem ankommt, und was das fiir einen bedeutet, vielmehr werden vorschnelle Urteile
getroffen, die manchmal wie Haltungsnoten anmuten, was bis hin zum Erteilen von Rat-
schlidgen reichen kann (,Also ich mach das immer so ...“). Wenn sich die Kommunikation
aber derart vollzieht, ist dies fiir alle Beteiligten wenig zufriedenstellend und in Hinblick
auf Entwicklungsvorhaben auch nicht gewinnbringend. In Folge werden Auflerungen kaum
aufgegriffen und wenn doch, wird eher ein Rechtfertigungsmodus mobilisiert.

3.3 Absolutsetzung der eigenen Expertise

In Anlehnung an das Konzept der ,professional bureaucracy (Mintzberg, 1989, S. 174)
kann Schule als ein besonderer Typ von Organisation beschrieben werden, der im deutsch-
sprachigen Raum (gemeinsam mit Krankenhaus und Universitit) als ,,Expertenorganisation®
(Grossmann, 1997) bekannt geworden ist. Damit ist gemeint, dass Lehrpersonen — bedingt
durch Ausbildung und Studium — sich eher mit ihrem eigenen Fach oder der Profession
identifizieren als mit der Gesamtorganisation, in der sie arbeiten.

Diese Erkenntnis ist zwar nicht mehr neu und hat mittlerweile auch Einzug in Teile der
Schulentwicklungsdiskussion gefunden. Sie wird dort aber zumeist abgeindert und der ei-
genen Systemlogik entsprechend umgedeutet. Denn sich von Seiten der Wissenschaft als
Expert*in bezeichnen zu lassen, ist nicht unschmeichelhaft, wertet auf und ldsst die eigene
Titigkeit noch bedeutsamer erscheinen. Nun ist die Rede von Schule als Expertenorganisa-
tion aber nicht unbedingt als Kompliment gemeint. Expertenorganisation heif§t Hochhal-
ten der Autonomie des Einzelnen und daher Schwierigkeiten, zu kollektiven Entscheidun-
gen zu kommen. Auch hat man es im Zwischenmenschlichen und in der Kooperation mit
Expert*innen nicht immer leicht. Problematische Folgen fiir die schulische Interaktion und
Zusammenarbeit werden insbesondere in Lern- und Entwicklungsvorhaben oder bei der
Bearbeitung von Konflikten virulent. Nicht nur wissen Expert*innen alles besser, sind in je-
der Situation erhaben, es ist ihnen auch stets alles bekannt und vertraut, weshalb man ihnen
grundsitzlich nichts erzihlen kann, was in irgendeiner Form einen relevanten Neuigkeits-
wert hat. Und wenn doch, dann ist der Informationsgehalt zwar méglicherweise theoretisch
zutreffend und interessant: ,In der Praxis® oder ,bei uns“ — so wird dann betont — kann dies
aber auf gar keinen Fall funktionieren, das sagt einem die eigene Erfahrung und Expertise.
Solche Reaktionen sind nur vor dem Hintergrund des in Schulen vorherrschenden beruf-
lichen Selbstverstindnisses erklirbar, das in anderen Organisationstypen nicht in dieser
Deutlichkeit zutage tritt. Auf Basis eines gesicherten Expertentums gehéren Innovations-
bereitschaft und vor allem Austausch und ein Voneinanderlernen in vielen Branchen zum
selbstverstiandlichen beruflichen Habitus. Das Expertentum von Lehrpersonen hingegen ist
ein fragiles. Es ist nicht eindeutig klar, wofiir man als Lehrperson eigentlich Expert*in ist.
Fiir das Fach? Fiir das Lernen? Fiir das Lehren und die Organisation von Lernprozessen?
Dieses unsichere Expertentum mobilisiert nicht selten geradezu eine Lernabwehr. Dem
Selbstverstindnis widerspricht es, sich auf Neues und Unbekanntes einlassen zu konnen, da
dies moglicherweise zutage brichte, dass man eben nicht alles kann und weif§ und womog-
lich gar kein*e Expert*in ist. Nicht selten fiihrt dies zu einem mithsamen Kriftemessen, bei
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dem es zu Kompetenzduellen zwischen Schule und ihren Berater*innen kommt. Es ist, als
wolle man einander beweisen, wer denn nun Recht hat und wer nicht.

3.4 Infantilisierung und Regressionsneigung

Die Schule wirkt sich aufgrund der vorgefundenen Verhiltnisse auf die dort arbeitenden
Erwachsenen in einer Weise aus, die vor kurzem in psychoanalytischer Perspektive als ,,Sog
des Infantilen® (Jahn, 2017b) beschrieben wurde, als ein Prozess, in den man unweigerlich
hineingezogen wird. Der tiberwiegende Teil der Arbeit wird mit Nichterwachsenen ver-
bracht, in der Primarstufe sogar in kindlich gestalteter Atmosphire (z.B. gebastelte Plakate,
Buntstifte, kleine Stithle und Tische, usw.), weshalb es angesichts der dabei aufkommenden
Infantilisierungs- und Regressionsneigung auch eine der grofiten Herausforderungen dar-
stellt, ,,im Zuge der Arbeit erwachsen zu bleiben® (ebd., S. 25). Adorno bezeichnet Schule
als einen ,,Mikrokosmos®, der ,gegen die Gesellschaft der Erwachsenen mehr oder minder
abgedichtet ist“, und das Eingespanntsein in der Kinderwelt fithrt auch dazu, dass die ,,um-
mauerte Scheinwelt mit der Realitit verwechselt“ (Adorno, 1965, S. 80) wird. Die bereits
beschriebene Neigung der solistischen Berufsausiibung begiinstigt dies insofern, als Aus-
tauschprozesse von und mit Erwachsenen in Schulen fiir den tiglichen Normalbetrieb nicht
zwingend vorgesehen oder notwendig sind und — da nicht kultiviert — diesen Sog auch nicht
abfedern kénnen.

Psychoanalytisch gesprochen wird man aufgrund feldspezifischer Besonderheiten unweiger-
lich mit den eigenen verdringten Triebanteilen, Bediirfnissen und Affekten konfrontiert, die
— so schreibt es der Beruf vor — aber nicht ausgelebt werden diirfen. Bernfeld spricht daher
auch davon, dass Erziehende in ihrer beruflichen Praxis stets vor zwei Kindern stehen, ,,dem
zu erzichenden vor ihm und dem verdringten in ihm® (Bernfeld, 1925, S. 141). Befreit von
beruflichen Selbstzihmungen sind daher auch regelmifiig Triebdurch- und Affektausbrii-
che zu beobachten. Fort- und Weiterbildungen von Lehrpersonen stellen hierfiir schéne
Anschauungsbeispiele dar. Plotzlich werden Neigungen und Verhaltensweisen aktiviert, die
in der eigenen beruflichen Titigkeit nicht méoglich sind, auflerhalb (z.B. in Fortbildungs-
veranstaltungen) aber endlich ausgelebt werden kénnen und bei genauerer Betrachtung wie
kindliches Agieren oder pubertires Aufbegehren anmuten. So kommt man etwa zu spit zur
Veranstaltung, schwitzt mit den Sitznachbar*innen, verbreitet Unruhe, packt die Jause aus,
halt sich nicht an Vereinbarungen, fingt an gegen die Autoritit zu arbeiten und die vortra-
gende Person zu hinterfragen usw.

Ein besonders augenscheinliches Beispiel habe ich im Zuge einer von mir geleiteten schuli-
schen Fortbildung — es ging um ein Konfliktmanagementseminar — erlebt. Aufgefordert ein
kurzes Rollenspiel vorzubereiten, in dem die Gruppe einen aktuellen Konfliktfall aus ihrer
beruflichen Titigkeit szenisch darstellen sollte, kamen die Teilnehmenden nach lingerer Zeit
unvorbereitet zuriick und erklirten mir, dass sie beschlossen hitten, den Fall nicht aufzu-
fithren, sondern nur verbal zu prisentieren. Paradoxerweise handelte es sich bei dem danach
vorgetragenen Konflikt um folgende Situation: Die Lehrpersonen wiirden in ihrer Praxis
immer wieder erleben, dass sich ihre Schiiler*innen nicht an Anweisungen oder Vereinba-
rungen halten und stindig nach ihrem eigenen Willen vorgehen. Dies verdeutlicht ein be-
zeichnendes Spiegelphinomen, bei dem sich die Bezichungskonstellation in der Fortbildung
wiederholt hat und mitsamt der begleitenden Gefiihlswelt reaktiviert wurde.

TFS Jg. 4 (2018), H 4



Widerstand in Schulentwicklungsprozessen

4 Impulse fiir die schulische Beratung

Die Ausleuchtung der Schulsituation mit ihren unterschiedlichen Prigungen stellt fir die
professionelle Arbeit mit Schulen eine wichtige Erklirungsgrundlage und Betrachtungsfo-
lie fiir jene Problemfelder dar, die ungeachtet der jeweils im Fokus stehenden Inhalte stets
wie eine Begleitmusik vorhanden sind, aus dem System selbst erwachsen und nach einer
entsprechenden Bearbeitung verlangen. Zwar ist die Annahme, dass man mit blofSen Hal-
tungsinderungen zwangsliufig auch die Strukturen verindern kann, nicht von den grofSten
Erfolgsaussichten gekennzeichnet. Vielmehr — und dies lsst sich insbesondere an der Schule
beobachten — scheint das Gegenteil der Fall zu sein: Strukeuren prigen Haltungen. Die
hier angestellten Analysen sind aber von der Uberzeugung getragen, dass Subjekte und ihre
Handlungen nicht ausschliefSlich als strukturdeterminiert zu begreifen sind, sondern dass
entsprechende Bewusstseinsbildung und Eigenthematisierung tiber die jeweiligen Verhilt-
nisse auch dazu beitragen konnen, diese zu verindern — allerdings nur mit den dazugehéri-
gen Antworten auf der Struktur- und Organisationsebene. Die Adressierung der handeln-
den Subjekte zur kritischen Selbstbefragung, um das Wechselverhiltnis von Handlung und
Strukeur (Giddens, 1984) begreifen zu lernen und um die zugrundeliegenden Orientierun-
gen fiir das eigene Tun fortlaufend zu ergriinden, erscheint in dieser Hinsicht am erfolgver-
sprechendsten. Dies ist zwar fiir alle an Schule Beteiligen angebracht. Besondere Bedeutung
erhalten diese Uberlegungen aber vor allem fiir jene, die professionell mit Schulen zu tun
haben und diesen mit entsprechenden Interventionen zu einem Reflexionsschub verhelfen
wollen und sollen.

Aufbauend auf den hier angestellten Analysen lassen sich auch Impulse fiir die schulische

Beratungsarbeit skizzieren:

 Zunichst bedeuten Schulentwicklungsprozesse, die iiber eine rein fachlich-didaktische
Dimension des Unterrichts hinausgehen und auch die organisatorischen Strukturen von
Schule beriihren, eine Abkehr von vertrauten Pfaden. Widerstand ist dabei nicht nur
moglich, sondern mehr als wahrscheinlich. Bleibt dieser ginzlich aus, muss kritisch ge-
fragt werden, ob es sich bei dem Vorhaben dann tatsichlich um Neues handelt oder ledig-
lich um ein Perpetuieren des immer schon Bekannten.

* Die dabei auftauchenden Phinomene, auch wenn sie noch so unangenehm ausfallen, ha-
ben fiir die Arbeit mit Schulen einen wichtigen Erkenntniswert. Sie geben Aufschluss tiber
die jeweilige Funktionslogik und Kultur des vorgefundenen Systems und stellen damit
mogliche Ankniipfungspunkte fiir das weitere Vorgehen dar. Die Arbeit mit den vorge-
fundenen Verhiltnissen im Hier und Jetzt wird den Herausforderungen eher gerecht als
Versuche, mit ,,best-practice-Modellen“ zu hantieren bzw. diese zu importieren.

* In der Beratung gilt es diese Phinomene nicht nur konkret zu benennen, sondern auch
ein Ansprechen durch die Beteiligten selbst zu beférdern, um sie einer gemeinsamen refle-
xiven Bearbeitung zuginglich zu machen.

¢ In dieser Hinsicht erscheint es auch angebracht, nicht — wie in grofen Teilen der Schulent-
wicklungsszene tiblich — von Prozessbegleitung, sondern von Prozessberatung zu sprechen.
Begleitung impliziert ein unterstiitzendes Mitgehen mit den vorgefundenen Verhiltnissen
und eine Arbeit an einem besseren Umgang mit vorwiegend nichtverinderbaren Situa-
tionen (z.B. Trauerbegleitung, Sterbebegleitung). Das kann im Extremfall dazu fithren,
dass man sich als Schule zwar gut begleitet fiihlt, mit den kulturellen Prigungen mit-
schwimmend aber eine angestrebte Verinderung auf der Strecke bleibt. Beratung jedoch
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hat Interventionscharakeer. Sie versucht durch (wohldosierte) Differenzsetzung zum
Regulirbetrieb und dem Einfiithren produktiver Irritationen, angefangen beim jeweili-
gen Design, der konkreten Zusammenarbeit bis hin zum Stellen tabuisierter Fragen, zur
Selbstreflexion und Selbstaufklirung anzuregen. Damit zielen diese Bemiihungen auf die
Entwicklung von Organisationsbewusstheit ab.

* Nicht zuletzt ist es notwendig, die Organisationsdimension dieser Vorginge stets im Blick
zu behalten. Schulische Beratung hat auch an den Strukturen selbst anzustofSen und mit
diesen zu hantieren, da die besten entwickelten Ideen fiir Verinderung wirkungslos blei-
ben, wenn sie nicht in eine entsprechende organisatorische Form gebracht werden.

Abschlieflend sei auch noch auf einen nicht zu vernachlissigenden Nebeneffekt hingewie-
sen. Sich selbst reflexiv auf die Spur zu kommen, hat nicht nur das Potential Interesse zu
wecken und Einsichten fiir mogliche Verinderung zu beférdern. Den Anforderungen des
Schulalltags mit reflexiver Distanz zu begegnen, wirkt auch entlastend. Ein entsprechendes
Bewusstsein iiber das eigene Gewordensein und die damit zusammenhingenden Bedingun-
gen ermdglicht auch einen humorvolleren Umgang mit sich selbst. Mit einer derartigen
Entspannung wire auch dem Diskurs um Schule und ihre Weiterentwicklung gutgetan, da
dieser sich oft ideologisch und mit biederem Ernst ausgestattet vollzieht.
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Klaus Miesenberger und Klaus Reich

Digitale Barrierefreiheit: Voraussetzung und
Verantwortung fiir Inklusive Bildung

Digital Accessibility: Requirement and Responsibility

for Inclusive Education

Zusammenfassung

Im Prozess der digitalen Um- und Neugestaltung aller Lebensbereiche, so auch der Schule,
finden sich Méglichkeiten der umfassenden Umsetzung der Inklusion behinderter Men-
schen. Barrierefreiheit digitaler Systeme und Medien ist hierfiir Voraussetzung. Dieser Bei-
trag a) beschreibt dieses Potential und die Notwendigkeit seiner Umsetzung, b) verweist auf
Richtlinien und die in Standardsoftware enthaltenen Funktionen, die von allen zu nutzen
sind, ¢) diskutiert organisatorische Rahmenbedingungen, um Herausforderungen der digital
unterstiitzten Inklusion bewiltigen zu kénnen und d) macht Vorschlige in Form von The-
sen, wie digitale Barrierefreiheit als Voraussetzung von inklusiven pidagogischen Lehr- und
Lernkulturen nachhaltig umgesetzt werden kann.

Abstract

Within the process of digital transformation and reshaping of all aspects of live, including
school, possibilities for the broad implementation of the inclusion of disabled persons may
be found. Therefore, accessibility of digital systems and media is a requirement. This paper
a) describes the potential and necessity of applying accessibility, b) points out guidelines and
the functions implemented in standard software products, that may be used by all users, ¢)
discusses the organisational framework, to so solve complex problems of inclusion and d)
makes suggestions in the form of propositions, how digital accessibility may be applied as a
precondition for sustainable inclusive educational learning and teaching cultures.
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1 Warum digitale Barrierefreiheit? Das Potential

Die Bedeutung von digitalen Medien fiir Vermittlung und Erwerb von Wissen und Bildung
und entsprechende Medienkompetenz braucht hier nicht belegt zu werden. Tief sind neue
Medien in den privaten Alltag eingedrungen und haben sich Schritt fiir Schritt auch in mehr
formalisierten Bereichen wie Bildung, Beruf, Verwaltung und Politik etabliert. So geraten
gewohnt starre Strukturen und Abldufe in Fluss und werden formbar. Eine ,,grofle Transfor-
mation® (Polanyi, 1978) ist im Gang hin zur Informations- oder Wissensgesellschaft.
Menschen mit Behinderungen sind wohl eine jener Gruppen, die am meisten von dieser
Transformation profitieren kdnnen, einerseits weil traditionell ausgrenzende Strukturen in
der Transformation in Fluss gebracht werden, andererseits weil neue technische Systeme
flexibler und anpassbarer sind. Mittels Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT) und Assistierender Technologien (AT) kénnen Menschen mit Behinderung auf die
standardisierte Mensch-Computer Schnittstelle (Human-Computer Interface, HCI) zugrei-
fen und ein und dieselben Anwendungen nutzen wie alle anderen. Daher sind Menschen
mit Behinderung nicht nur ,mitten drin® oder, wie meist, Randerscheinung oder Ausge-
schlossene in solchen Transformationsprozessen, sondern im Gegenteil: Sie sind ,early ad-
opters“ und Vorreiter, weil Digitalisierung besondere, historisch einmalige Qualititen und
Potentiale mit sich bringt (Miesenberger, 2015).

Digitale Information ist grundsitzlich medienunabhingig und unabhingig von der Moda-
licit der Nutzung. Erst im Moment des Zugriffes werden sowohl die medialen Qualititen
als auch die Modalitit der Interaktion realisiert, abhingig von den Priferenzen und Anfor-
derungen von Nutzern und Nutzerinnen und den jeweils gewihlten Geriten. In allen Be-
reichen, die digitalisiert werden, auch jenen, die bisher Barrieren fiir Menschen mit Behin-
derungen darstellten und zu Ausgrenzung fithrten, entstehen so durch das Zusammenspiel
von IKT/HCI/AT Ankniipfungspunkte fiir die Nutzung ein und derselben Systeme und
Informationen. Genau diese Méglichkeit der Personalisierung und Geriteunabhingigkeit,
die von allen und iiberall heute genutzt wird, ist es, die auch ATs von Menschen mit Behin-
derung nutzen kénnen, wenn, ja wenn diese Prinzipien der digitalen Barrierefreiheit von
digitalen Medien Beachtung finden.

Worin liegen diese einzigartigen Qualititen neuer Technologien? Ein Vergleich mit traditi-
onellen oder ,alten® Medien zeigt dies: Die Nutzung des Buches oder gedruckter Medien
ist an motorische (Halten, Blittern), wahrnehmende (visuell) und verarbeitende (Kogni-
tion) Fihigkeiten gebunden. Einmal in Bildung, Beruf, Kultur und Gesellschaft etabliert,
ist ihre Nutzung nicht mehr nur Wahlméglichkeit sondern rigide Wahlverpflichtung (Ha-
bermas, 1991). Einmal anerkannt und verbreitet, wird die Nutzung von Werkzeugen zur
»Kulturtechnik®. Wer diesen Anforderungen nicht entsprechen kann, erfihrt Benachteili-
gung und Ausgrenzung. Diese Auswirkungen mégen als Konsequenz der im historischen
Kontext verfiigbaren technischen Méglichkeiten verstindlich und unumginglich sein. Das
darf aber nicht iiberdecken, dass Werkzeuge als von Menschen geschaffene und gestalte-
te Artefakte soziale Konstrukte und so auch Behinderung determinieren. Werkzeuge sind
»pregnant symbols in themselves. They symbolize the activities they enable, i.e. their own
use. (Weizenbaum, 1993, S. 18). Jedem Werkzeug ist ein Handlungsmodell, ,,handlungslei-
tendes” Wissen immanent. Einmal eingefiithrt und als Teil der Lebenswelt etabliert, werden
mit Werkzeugen Anforderungen, Rollen, Werthaltungen und Erwartungen verbunden, die
soziale Reglementierungen etablieren. Wie die Werkzeuge gestaltet wurden, so wollen sie
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auch erlernt und bedient werden, und so will sie auch die Gesellschaft verwendet sehen
(Miesenberger, 1999; 2015).

Es ist eine spannende historische Analyse, wie sehr Werkzeuge und Technologien und so
auch Medien in dieser Hinsicht das Entstehen und die Arbeitsweise sozialer Systeme allge-
mein und des (Sonder-)Bildungswesens im Besonderen bestimmten, wie z.B. ,,Print Disabi-
lities* als Folge des Buchdrucks im schulischen und beruflichen Bereich. Auch heute noch
werden nach Schitzungen der World Blind Union nur ca. 3-5% aller gedruckten Informa-
tionen barrierefrei verfiigbar, was fiir 15% der Weltbevolkerung zu Behinderungen fithrt
(Mackel, 2007). Und dies kann, wie fiir das Buch, in gleicher Weise fiir alle audiovisuellen
Medien (Radio, Telefon, TV) und alle Werkzeuge nachvollzogen werden.

Diese Gegensitzlichkeit zwischen dem Anspruch auf selbstbestimmte Lebensorganisation,
die technisch-efiziente Werkzeuge fiir die Entlastung fordert, und eine durch Technisie-
rung erst erzeugte oder verstirkte Okkupation der Lebenswelt mit oft rigiden persdnlichen
und sozial-6konomischen Sachgesetzlichkeiten, die als Entmiindigung empfunden werden,
kennzeichnet die allgemeine und in einem viel stirkeren Mafle die Lebenswelt von Men-
schen mit Behinderungen. Jede , Technisierung” kann sich als ,Entlastung” im Sinne der
Méglichkeit zu besserer Entfaltung, aber gleichzeitig auch als ,,Kolonialisierung® im Sinne
des Vorgebens immer rigiderer und unausweichlicherer Verhaltenserwartungen erweisen. In
einigen Zusammenhingen eréffnen sich Spielriume fiir einen selbstbestimmten Lebensstil.
In anderen treten die inhirenten Handlungszwinge in den Vordergrund. Wieder andere
werden von den Werkzeugen nicht betroffen. ,In vielen Fillen kommt es, manchmal erst
im Generationenabstand, zur Habitualisierung von vorgeschriebenen Handhabungen und
Umgangsstilen” (Habermas, 1991, S. 44), zu Rollenbildern, die sich bisher fiir Menschen
mit Behinderungen als ausgrenzend, stigmatisierend und diskriminierend erwiesen haben
(Miesenberger, 1999). Oder im positiven Fall werden solche Zuschreibungen und Rollen
durch neue, zugingliche Werkzeuge aufgeldst. Dies diirfen wir trotz aller offensichtlichen
neuen Handlungszwinge und Gefahren von neuen Technologien und Medien erwarten.
Digitale Medien haben eine abstrakte, medien- und modalititsunabhingige Basis. Erst im
Moment des Zugriffes werden die medialen Qualititen realisiert, ob visuell (Bildschirm,
Drucker, Projektor), ob auditiv (Sprachsynthesizer) oder haptisch (Braille Display, 3D-
Druck). Digitale Medien kénnen auf unterschiedlichste Weise gesteuert werden: Maus,
Tastatur, Sprachbefehle, Kopf-/Augensteuerung, Muskelsensoren bis hin zu Gehirnstrémen
(Brain-Computer Interface). Dies erlaubt eine Vielfalt in der Wahrnehmung und Handha-
bung ein und derselben Informationsbasis und auch eine Anpassung, um den kognitiven
Fihigkeiten besser entsprechen zu kénnen.

Digitale Medien haben eine grundlegend inklusive Qualitit und sind Basis fiir eine breite
Palette von ATs fiir alle Gruppen von Menschen mit Behinderung (www.rehadat.de). Und
viele urspriingliche AT-Lésungen fiir behinderte Nutzer und Nutzerinnen sind heute Stan-
dardfunktionen, die wir alle gerne nutzen (z.B. Autovervollstindigung, Kontrastanpassung,
Sprachein-/ausgabe, OCR).

So hingen neue Medien, Digitalisierung und Inklusion eng zusammen. Und je mehr Di-
gitalisierung sich beschleunigt, Technologie in alle Bereiche der Lebenswelt eindringt (z.B.
Internet of Things), desto mehr entstehen Ankniipfungspunkte fiir Menschen mit Behin-
derung in Bereichen, wo sie traditionellerweise ausgeschlossen waren. Alle Bereiche bekom-
men eine Schnittstelle zum Internet und zur HCI, und damit fiir das Zusammenspiel mit
ATs, was digitale Barrierefreiheit als Qualititsmerkmal fiir eine chancengleiche Nutzung
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verankert. Um dieses Potential nutzen zu kénnen, ist Barrierefreiheit in der Gestaltung von
Medien und damit aller digitaler Unterrichtsmaterialien unabdingbar. Digitale Barrierefrei-
heit ist die Basis fiir die Nutzung von ATs und fiir inklusiven Unterricht.

Das unterstiitzt eine grundlegende Verinderung des Verstindnisses von Behinderung: ,,Die
Begriffe von Normalitit und Abnormalitit (und damit von Behinderung — Anmerkung des
Autors) verlieren ihren Sinn als Eigenschaft von Individuen. (Watzlawick, Beavin & Jack-
son, 1969). In Anbetracht der Wirkung neuer Technologien wird die Einsicht unvermeid-
bar, dass Behinderung nicht nur ein individuelles medizinisches Problem ist, sondern Behin-
derung ihren Sinn als Eigenschaft von Individuen verliert und ein Merkmal der Umwelt und
Gesellschaft wird, wieweit sie bereit und in der Lage sind, Ausgrenzung zu vermeiden. Man
ist nicht nur behindert wegen physischer und kognitiver Beeintrichtigungen, man wird vor
allem behindert, wenn digitale Lebenswelten nicht barrierefrei gestaltet werden.

Wir diirfen aber nicht iibersehen, und dies sei festgehalten, um nicht dem Verdacht der
Technisierung des sozialen Phinomens Behinderung ausgesetzt zu werden: IKT/HCI/AT
und Barrierefreiheit alleine garantieren noch nicht, dass Partizipation und Teilhabe ge-
schieht, denn Behinderung war, ist und bleibt immer ein soziales Phinomen, geprigt durch
oft stigmatisierende Verbesonderung der Kommunikation und Lebenswelt. Was sich aber
vergroflert, ist der Moglichkeitsraum der Inklusion, deren Anforderungen immer offensicht-
licher und dringender werden. Diesen Raum gilt es zu nutzen, oder Digitalisierung wird im
Sinne der Inklusion genauso ,alt“ aussehen wie alle bisherigen Technologien. Und genauso
gilt es wachsam zu sein gegeniiber Gefahren, die unter Schlagwértern wie z.B. Cybersucht,
Security, Privacy, Vulnerability diskutiert werden. Natiirlich sind abermals Menschen mit
Behinderung als verstirkt Nutzende und sozial Exponierte diesen Gefahren ausgesetzt. Aber
im Sinne von Inklusion und umfassender Partizipation sind diese Gefahren zumutbar. Pro-
vokant formuliert: Diese Herausforderungen sind am Ende ein Zeichen der Normalisierung.

2 Individueller und gesellschaftlicher Nutzen

2.1 Ethisch-moralische Verantwortung

Eine offene und demokratische Gesellschaft sicht es als eines ihrer wichtigsten Fundamente,
jedem unabhingig von seinen Voraussetzungen die Moglichkeit zur Entfaltung und Ver-
wirklichung in der Gesellschaft zu erméglichen. Die Integration von Menschen mit Be-
hinderung in alle Bereiche der Gesellschaft ist damit eine logische Anwendung dieses ethi-
schen Grundsatzes, der in den Menschenrechten verankert ist. Integration ist eine, wenn
auch spite Emanzipationsbewegung, die aus diesem Fundament erwichst. Sie fordert, die
Gesellschaft so um- oder neu zu gestalten, dass diskriminierende Barrieren abgebaut oder
vermieden werden.
Der Ubergang in die Informations- oder Wissensgesellschaft setzt diesen Transformations-
prozess in Gang, der in der Lage ist, tradierte Verhaltensmuster zu tiberwinden, weil die
Maglichkeiten von IKT/HCI/AT und Barrierefreiheit (Miesenberger, 2004)
e auf einem verinderten Grundprinzip beruhen, nimlich der Anpassung der Lebenswelt,
und damit auch von Schule, an unterschiedlichste Bediirfnisse der Nutzer und Nutze-
rinnen in unterschiedlichsten Situationen, was mit der Anforderung der Inklusion kon-

TFS Jg. 4 (2018), H 4



Digitale Barrierefreiheit: Voraussetzung und Verantwortung fiir Inklusive Bildung

vergiert und damit ein verindertes, integratives Bild von Menschen mit Behinderungen
fordert und fordert

* ein universelles ,Integrationswerkzeug* zur Verfiigung stellen, das erstmals in vielen Berei-
chen die selbstbestimmte und selbstgesteuerte Teilnahme und Teilhabe an der Lebenswelt
ermoglicht.

Aus diesen grundsitzlichen Maglichkeiten folgert die ethische und moralische Verantwor-
tung, diese Chancen der IKT/HCI/AT und Barrierefreiheit zu nutzen und die Lebenswelt
so barrierefrei zu gestalten, dass Menschen mit Behinderungen mittels dieser Méglichkeiten
an ihr teilnehmen kénnen. Die bessere Méglichkeit der Inklusion in digitale Lebenswelten
und die ethisch-moralische Betroffenheit machen Inklusion und digitale Barrierefreiheit zu
einem Grund- und Menschenrecht, das nicht mehr blof$ Almosen sein kann.

2.2 Politischer Wille und gesetzliche Verankerung

Wenn heute Inklusion nicht als moralische, sondern auch politische und rechtliche For-
derung der umfassenden Teilnahme und Teilhabe von Menschen mit Behinderungen in
allen Bereichen unserer Gesellschaft aufler Diskussion stehg, ist dies in vielem den Méglich-
keiten von IKT/HCI/AT und Barrierefreiheit als universelles Werkzeug geschuldet. Dies
kommt wohl am eindringlichsten in der UN-Behindertenrechtskonvention (UNO 2018)
zum Ausdruck, wo in fast allen Kapiteln auf IKT, AT, Barrierefreiheit und ,,Design for All
(D4All)“ verwiesen wird. Mehr als 150 Nationen (inkl. der EU) haben die UN-Behinder-
tenrechtskonvention ratifiziert und sich im Nationalen Aktionsplan 2012-2020 zur Umset-
zung verpflichtet. Viel Zeit ist bereits vergangen, und vielen geht die Umsetzung der UN-
Konvention viel zu langsam. Aber es steht aufer Diskussion, dass der Weg unumkehrbar ist
und Inklusion sich auf allen rechtlichen und organisatorischen Ebenen, die hier nicht weiter
diskutiert werden konnen, auswirken wird. So fordert der Aktionsplan z.B. die Verankerung
der Inklusiven Pidagogik in allen Lehramtsstudien oder die Weiterentwicklung barrierefrei-
er Bildungsangebote, konkret z.B. fiir Osterreich als eines der letzten Linder die Ersetzung
der eigenstindigen Ausbildung von Sonderschullehrern und Sonderschullehrerinnen durch
die Méglichkeit einer Schwerpunktsetzung bzw. Spezialisierung in Inklusiver Pidagogik mit
dem Fokus Behinderung (Feyerer, Miesenberger & Piihretmair, 2014). Wenn auch noch oft
ignoriert und alles andere als umfassend implementiert, so ist der Prozess hin zur digitalen
Inklusion unumkehrbar und es gilt, ihn professionell zu gestalten als Teil der digitalen Trans-
formation der ,,SchuleX.0 (derzeit 4.0).

In Osterreich ist digitale Barrierefreiheit anhand gesetzlicher Bestimmungen zu gestalten,
die der UN-Konvention und verschiedenen EU-Direktiven (ANED, 2018) folgend ver-
stirkt bzw. erweitert werden. Die Osterreichische Bundesverfassung (1997) unterstreicht
im Artikel 7: ,Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden®. Das Bun-
des-Behindertengleichstellungsgesetz § 6 (5) fordert umfassende und damit auch digitale
Barrierefreiheit. Das E-Government-Gesetz §1 (3) fordert digitale Barrierefreiheit nach in-
ternationalen Standards. Gleichstellungs- bzw. Antidiskriminierungsgesetze auf Landesebe-
ne fordern analog die Umsetzung der Inklusion. Das Schulorganisationsgesetz spiegelt im
Gegensatz dazu die in Osterreich fehlende Entscheidung fiir Inklusion wider, wo zwischen
Erhalt der Sonderformen und Inklusion gewechselt wird und Barrierefreiheit bzw. ATs keine
Erwihnung finden.
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2.3 Demographie, soziale und wirtschaftliche Bedeutung

Die Zahlen zur Lage von Menschen mit Behinderungen in Osterreich sprechen eine deut-
liche Sprache (Bundesregierung, 2008): Ca. 630.000 Personen haben eine starke dauer-
hafte Beeintrichtigung bei der Verrichtung allciglicher Titigkeiten. (Morandell, 2013) Sie
profitieren von ATs und Barrierefreiheit fiir ein selbstbestimmteres Leben und eine bessere
Teilnahme in allen Lebensbereichen, nicht zuletzt im Erwerbsprozess. Wir bewegen uns von
einer Service- zur digitalen Selbstbedienungsgesellschaft und jedes digitale System, das nicht
barrierefrei ist, erzeugt soziale Folgekosten. Umgekehrt erméglicht digitale Barrierefreiheit
Selbstindigkeit und selbstgesteuertes Handeln, wodurch Pflege, Betreuung und Services ef-
fizienter gestaltet werden kénnen, nicht zuletze auch im schulischen Kontext. Mehr Men-
schen kénnen unabhingig, selbstbestimmt und linger eigenverantwortlich agieren und sind
weniger auf Unterstiiczung und fremde Hilfe angewiesen.

Barrierefreiheit in der Digitalisierung wird zu einem wichtigen wirtschaftlichen Faktor und
ein zentraler Beitrag fiir den Erhalt des Sozialsystems. Der grofite Anteil entfillt auf iltere
Menschen und ist somit hier nicht unmittelbar fiir Schule relevant. Aber es ist die bewusst-
seinsbildende Wirkung von Schule zu unterstreichen, um digitale Barrierefreiheit und Inklu-
sion in der Gesellschaft zu verankern. Die Anzahl von Schiilern und Schiilerinnen mit son-
derpidagogischem Forderbedarf ist mit einem Durchschnitt von 5,4% erheblich. (Statistik
Austria, 2018) Die allgemeine Transformation von Bildung, wie sie in Osterreich durch die
Digitalisierungsstrategie ,,Schule 4.0“ forciert wird, bietet damit eine weitreichende Chance.
Wenn das 21. Jahrhundert den Beginn der Informationsgesellschaft darstellt, so ist digitale
Barrierefreiheit als eines ihrer neuen fundamentalen Menschenrechte zu respektieren und
umzusetzen.

3 Wie digitale Barrierefreiheit

ATs und die notwendigen digitalen Techniken und Standards fiir Barrierefreiheit existieren,
politische Willensbekundungen und gesetzliche Rahmen sind vorbereitet, der gesellschaftli-
che und wirtschaftliche Nutzen steht aufler Zweifel, nur ihre tatsichliche Umsetzung hinkt
hinterher, vor allem auch in der Schule. Wir wollen hier zusammenfassend darlegen, welche
Anforderungen auch in der digitalen Schule umzusetzen sind.

3.1 Standards

Die WCAG 2.0 (= Web Content Accessibility Guidelines) der WAI (= Web Accessibility
Initiative) (W3C/WAI, 2018), die auch als ISO Standard akzeptiert sind (ISO, 2018) de-
finieren technisch und inhaltlich Barrierefreiheit von digitalen Medien. Diese Richtlinien
definieren, wie digitale Systeme zu gestalten sind, damit sie fiir Menschen mit Behinderung
nutzbar sind, vor allem auch von Nutzern und Nutzerinnen von ATs. Vier Grundprinzipien
gruppieren die Anforderungen, die auch fiir alle in der digitalen Schule eingesetzten Medien
gelten und darauf bezogen werden kénnen (W3C/WAI, 2018; Miesenberger, Kremser &
Zagler, 2012):
e ,Wahrnehmbar* erfordert, dass alle angebotenen Informationen (vor allem Grafiken und
multimediale Inhalte) unabhingig von einer bestimmten sinnlichen Wahrnehmung ver-
fiigbar sind, was durch Textbeschreibungen erreicht wird. Ebenso muss der Kontrast von
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Text und Hintergrund hoch genug sein, die Schriftgrofle angepasst werden kénnen, und
die Bedeutung des Inhalts nicht von sensorischen Eigenschaften wie Farbe abhingig sein.

* ,Bedienbar” miissen Systeme nicht nur mit der Maus, sondern auch iiber die Tastatur
sein. Gibt es einen Mechanismus, um Inhaltsblécke zu umgehen? Stimmt die Fokusrei-
henfolge? Sind die Linktexte, Uberschriften und Labels sinnvoll?

* ,Verstindlich“ stellt sicher, dass die Sprache von Informationssystemen und einzelner
anderssprachiger Textpassagen im Code gekennzeichnet wird, dass die Navigation auf
allen Unterseiten konsistent bleibt, und dass fehlerhafte Eingaben eine hilfreiche Feh-
lermeldung hervorrufen. Immer wichtiger wird auch, dass die Inhalte leicht lesbar und
leicht verstindlich sind (Easy-to-Read, 2018) fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten und
Migrationshintergrund.

* ,Robust" fordert die Nutzung standardkonformer Codierung, damit ein méglichst brei-
tes Spektrum an Benutzerprogrammen, inklusive AT, in der Lage ist, die bereitgestellten
Inhalte zu verarbeiten.

Diese Prinzipien werden weiter granular in Kriterien und Anforderungen gegliedert, die es
erlauben digitale Barrierefreiheit von Medien zu evaluieren. Fiir Details verweisen wir auf
das Original (W3C/WAL, 2018) oder die Vielzahl von publizierten und im Web verfiigbaren
Unterlagen und auch auf das steigende Angebot an Weiterbildungsmaglichkeiten.

3.2 Autoren- und Autorinnenwerkzeuge

WCAG ist primir ein technischer Standard fiir Web- oder Software Entwickler und Ent-
wicklerinnen. Wir sind meist keine Entwickler und Entwicklerinnen, aber dennoch gefor-
dert, weil Systeme erst mit Inhalten sinnstiftend werden. Wir konsumieren nicht nur Infor-
mation, wir sind auch Autoren und Autorinnen. Wir bereiten Unterlagen fiir den Unterricht
vor, stellen Inhalte ins Web, z.B. in eLearning Systeme oder soziale Netzwerke. All diese
digitalen Medien miissen barrierefrei sein, um Inklusion in der Schule zu stiitzen.

Wie bekommt man seine Inhalte, die man tagtiglich im Unterricht nutzt, barrierefrei? Da-
fur bieten alle Autoren- und Autorinnenwerkzeuge Unterstiitzungsfunktionen an — nicht,
weil sie so sozial sind, sondern, wie oben dargestellt, weil es gesetzlich gefordert ist, vor allem
in den USA. Welche Autoren- und Autorinnenwerkzeuge auch immer verwendet werden,
alle haben Funktionalititen, um Inhalte barrierefrei zu gestalten:

¢ Texteditoren z.B. Microsoft (2018a)

¢ Prisentationssoftware z.B. Microsoft (2018b)

¢ Tabellenkalkulation z.B. Microsoft (2018c)

¢ Portable Dokumente z.B. Adobe (2018)

¢ eLearningsysteme z.B. Moodle (2018)

* Web Content Management System, z.B. Marlem (2018)

Wir listen hier nur kurz in allen Werkzeugen enthaltene Funktionen auf, mit denen die

grofiten Barrieren bei der Gestaltung von Inhalten vermieden werden kénnen (Miesenber-

ger, 2018):

1. Sprache und Sprachwechsel, Abkiirzungen, Fremdwérter und Akronyme auszeichnen.

2. Fiir die Strukturierung Funktionen fiir Absitze, Uberschriften, Index/Verzeichnisse,
Listen/Aufzihlungen, Tabellen-/Bildbeschriftungen, Fufl-/Endnoten und Hyperlinks
verwenden.

3. Bilder und Graphiken mit Alternativtexten bzw. Beschreibungen versehen.
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4. Tabellen nur mit den vorgesechenen Werkzeugen erstellen und Spalten- bzw. Zeilen-
tiberschriften beifiigen.

5. Reihenfolge von fortlaufendem Text und anderen Elementen wie z.B. Bilder, Margina-
lien, Kisten, Bereiche festlegen.

6. Auf Farben und guten Kontrast achten und ,,Color-Checker® verwenden.

7. Digitale Barrierefreiheit priifen.

Die Nutzung dieser Funktionen und diese Fertigkeiten konnen als allgemeine Kulturtechnik
fiir die Verwendung digitaler Medien bezeichnet und von allen Lehrenden und allgemein
von allen Autoren und Autorinnen erwartet werden. Zur vertiefenden Lektiire und fiir den
Kompetenzerwerb, auch fiir den Schulbereich, gibt es eine Vielfalt von Materialien online
oder in Biichern (z.B. Reich & Miesenberger, 2013). Es gibt auch ein breites Kursangebot,
jedoch nicht im Rahmen der Universititen und Pidagogischen Hochschulen in Osterreich.

4 Entwicklungsperspektiven

4.1 Change Management 1: Schulische Organisation von Inklusion

Der sonderpidagogische Bereich hat tiber Jahrhunderte breite Kompetenz, Methoden und

Werkzeuge fiir den Unterricht behinderter Schiiler und Schiilerinnen entwickelt. Diese

Kompetenzen miissen fiir die Inklusion verfiigbar gemacht werden. Es bedarf der Um- und

Neuorganisation, ohne dabei das Spezialwissen und die benétigte Unterstiitzung in der In-

klusion zu verlieren. Besonders hier findet man in Osterreich, wo nie durchgehende struk-

turelle Entscheidungen fiir die Inklusion getroffen und umgesetzt wurden, breiten Nach-
holbedarf.

* Dies gilt fiir die Bereitstellung und Nutzung von ATs als Teil der Digitalisierung der Schule.

* Dies gilt fiir die Aus- und Weiterbildung der Schiiler und Schiilerinnen mit Behinde-
rung im Umgang mit ATs und in ihren speziellen Kulturtechniken, die tiber Jahrhunderte
entwickelt wurden. Sie sind alles andere als obsolet durch neue Technologien, sondern
werden genauso gebraucht wie eh und je, aber eben in digitalen Medien und verinderten
organisatorischen Kontexten (z.B. Blindenschrift, Gebirdensprache, Symbolsysteme).

* Dies gilt ebenso fiir Spezialisten und Spezialistinnen, die diese speziellen behinderungs-
spezifischen ATs und Kulturtechniken als Basis fiir eine inklusive Didaktik beherrschen
und vermitteln kénnen miissen.

¢ Standardfunktionalititen der IKT/HClI-basierten Mediennutzung miissen als neue Kul-
turtechnik bei Lehrkriften und Lernenden verfiigbar sein. Dies gilt fiir die digitale Schule
allgemein, aber vor allem auch fiir die Nutzung von ATs und das gemeinsame Lehren und
Lernen in der Inklusion. Die Lehrer- und Lehrerinnenbildung hat eine Vorreiterrolle,
Kompetenzen und eine offene, anerkennende Grundhaltung zu erméglichen (Schuppe-
ner, 2017).

* Es bedarf auf organisatorischer Ebene der Fihigkeiten, diese vielschichtigen Anforderun-
gen in bestindiger schiiler- und schiilerinnenzentrierter Um- und Neuorganisation perso-
nalisierter Lernwelten bereitzustellen.

* Und dies geht abschlieflend einher mit der Entwicklung, Anpassung und Umsetzung mo-
derner didaktischer Konzepte, die individuelle Entwicklung in gemeinsamen Lern- und
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Erlebenswelten erlauben und zeitlich-riumlich erstarrte Strukturen aufbrechen und so
tiber blofSe Kosmetik und ideologische Umdeutung hinausgehen.

4.2 Change Management 2: Aus- und Fortbildung der Lehrer und Lehrerinnen

Durch die Reform Pidagoglnnenbildung NEU in Osterreich ergaben sich neue Chancen
zur Verankerung von digitaler Barrierefreiheit in der LehrerInnenbildung insbesondere auf
drei Ebenen: Organisationsentwicklung, Erstellung neuer Curricula in der Lehrer- und Leh-
rerinnenausbildung und zusammen mit diesen das Angebot spezieller Ausbildungsformate
(Spezialisierungen) fiir Inklusive Pidagogik.

Dannenbeck und Dorrance (2014, S. 257) konstatieren, dass die Organisation und Insti-
tution Hochschule/Universitit tendenziell (noch) unterbelichtet sind, was deren inklusive
Qualitit als akademische Bildungseinrichtung selbst betrifft, wihrend die pidagogischen
Herausforderungen inklusionsorientierter Praxis als Gegenstand und Thema der Lehre zu-
nehmend Beachtung finden. Dieser Befund spiegelt auch den aktuellen Entwicklungsstand
hinsichtlich digitaler Barrierefreiheit im Verbund ,LehrerInnenbildung WEST®, exemp-
larisch an der Universitit Innsbruck aufgezeigt, wider. Bei dem Verbund handelt es sich
um eine Kooperation zwischen der Universitit Innsbruck (UIBK), der Universitit Mozar-
teum (MOZ), den Pidagogischen Hochschulen Tirol (PHT) und Vorarlberg (PHV) und
der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule - Edith Stein (KPH-ES). Von diesen wurde
gemeinsam mit den regionalen Schulbehérden (in Tirol, Siidtirol und Vorarlberg) in Ziel-
vorgaben die Ausgestaltung der Lehramtsstudien auf Basis gemeinsamer Rahmenvorgaben,
fach- und professionsspezifischer personeller Kapazititen und rechtlicher Rahmenbedin-
gungen der Partnereinrichtungen festgelegt (Kraler, Reich & Fiigenschuh, 2017, S. 79).
Organisatorisch wurde an der Universitit Innsbruck mit der Einrichtung einer School of
Education als eigener Fakultit fiir LehrerInnenbildung ab 1.10.2012 ein wichtiger Impetus
gesetzt und auch bald die Notwendigkeit erkannt, Inklusion in allen Ebenen der Lehrer-
und Lehrerinnenbildung, u.a. mit Einrichtung einer Professur fiir Inklusive Pidagogik und
Kooperation mit der Fakultit fiir Bildungswissenschaften, zu stirken. Damit hat man erste
Schritte auf dem Weg zu einer inklusiven Fakultit (Werner, Vogt & Platte, 2014) unternom-
men, digitale Barrierefreiheit wird aber immer noch nur als Randthema wahrgenommen.
Dies zeigt sich auch bei der Konzeption der neuen Curricula fiir alle Studienangebote der
Lehrer- und Lehrerinnenbildung. Von Braunsteiner, Schnider und Zahalka (2014, S. 98)
wurde zwar auf die ,digital-inklusive“ Pidagogen- und Pidagoginnenbildung hingewiesen,
aber nicht, dass diese Forderung auch ,inklusiv® in Bezug auf ,Barrierefreiheit® der digi-
talen Medien umfassen sollte. In Bezug auf letzteres erweitertes Verstindnis lassen sich in
den Curricula des Verbundes ,LehrerInnenbildung WEST® nur Ansitze einer Umsetzung
in den Spezialisierungsangeboten fiir Primarstufe und Sekundarstufe Allgemeinbildung fin-
den. Dabei stellt gerade die Umsetzung des Reformvorhabens ,,Pidagoglnnenbildung NEU*
diesbeziiglich eine Reihe von Herausforderungen und Chancen bereit: u.a. kann der Ausbau
der tridirektionalen Videotibertragungen im Verbund (Kraler, Reich & Fiigenschuh, 2017,
S. 84) in dieser Hinsicht Barrieren, aber bei entsprechender Aufbereitung auch Chancen
ermdglichen, die Lehrveranstaltungen weiteren Nutzer- und Nutzerinnenkreisen zu 6ff-
nen; die Einrichtung der Spezialisierungen Inklusive Pidagogik und Medienpidagogik im
Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung schaffen von Schluchter (2012, S. 671))
formulierte Perspektiven und Orientierungen der Professionalisierung von Lehramtsstudie-
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renden hinsichtlich der Auseinandersetzung mit eigenen Deutungsmustern und Konzepten
von Medienpidagogik und Inklusion.

4.3 Change Management 3: Chancen der Digitalisierungsstrategie Schule 4.0

Die Briicke zur Fort- und Weiterbildung der Lehrer und Lehrerinnen schligt die Digitali-
sierungsstrategie Schule 4.0 des osterreichischen Bildungsministeriums. Diese soll es allen
Schiilern und Schiilerinnen in Osterreich ermdglichen, digitale Kompetenzen zu erwerben
und zu lernen, sich kritisch mit digitalen Inhalten auseinanderzusetzen und fordert von
den Lehrern und Lehrerinnen entsprechende Kompetenzen (Digitale Kompetenzen fuir P4-
dagoglnnen — digi.kompP) ein, die in der Ausbildung bzw. in den ersten Dienstjahren zu
erwerben sind (BMBWE, 2018). Digitale Barrierefreiheit stellt darin bereits auf Ebene 1,
in der Lehramtsausbildung, einen Themenbereich dar. Dieser wird aber als Zusatzbereich
(,Konsumentenschutz und Barrierefreiheit runden diese Kategorie ab.“ [Brandhofer, Kohl,
Miglbauer & Ndrosy, 2016, S. 45]) in der Kategorie B — Digital Leben beschrieben, anstatt
als integraler Bestandteil der Konzeption/Entwicklung von und dem Umgang mit digitalen
Medien. Dadurch wird eine mogliche grundlegende Bewusstseins- und Kompetenzbildung
verhindert und digitale Barrierefreiheit als nachtrigliches ,add on“ mit zu erbringendem
Zusatzaufwand angesehen. Durch das Mitdenken der spezifischen Bediirfnisse von Schiilern
und Schiilerinnen mit Behinderung kénnten zahlreiche Bedarfe berticksichtigt und Inklusi-
on unterstiitzt werden bzw. wie Bosse (2012, S. 4) formuliert, ist eine inklusive Mediendi-
daktik grundsitzlich nutzerfreundlich.

Maglicher Mehrwert, der sich durch eine integrierende Sichtweise von digitaler Barrierefrei-
heit tiber die Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen (in allen Studienangeboten, mit dem
Angebot von Spezialisierungen in Inklusiver Pidagogik und Medienpidagogik) und dem
umfassenderen Einsatz digitaler Medien im Unterricht ergeben kdnnte, wird nicht generiert.
Die nicht barrierefreie Umsetzung des digi.check Tools, mit dem der Stand des Kompe-
tenzerwerbs gemessen werden soll, rundet dieses Bild ab. Erste Schritte der Qualifizierung
versuchen gegenzusteuern, wie z.B. MekoMooc (Miesenberger, 2018).

5 Ausblick/Fazit

»Zu einem inklusiven Bildungssystem gehoren auch inklusionsorientierte Konzepte des le-
bensbegleitenden Lernens unter Einschluss von Hochschule und Universitit.“ (Dannenbeck
& Dorrance, 2014, S. 254). Zumindest in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung wurden, wie
gezeigt, nur zaghafte Schritte unternommen, diesen Anspruch im Professionalisierungskon-
tinuum umzusetzen. Dies wiegt umso schwerer, als sich die Verantwortung fiir die Zuging-
lichkeit von (Lern-)Inhalten durch die zunehmend interaktive und mobile Internetnutzung
von Webdesignern und Webdesignerinnen und Content-Entwicklern und -entwicklerinnen
auf breite, im Bereich Webstandards unkundige Nutzer- und Nutzerinnenkreise und auf
die Hersteller und Herstellerinnen von Autorenwerkzeugen und Anwendungsprogrammen,
d.h. im Schulsystem auf die Lehrer und Lehrerinnen und Schulen, aber letztendlich auch auf
die Ausbildungsinstitutionen verlagert (Reich & Miesenberger, 2013). Schluchter (2012)
fordert daher, Perspektiven und Orientierungen fiir die (Weiter-)Entwicklung von Hoch-
schulen im Horizont von Medien, Bildung und Inklusion aufzuzeigen und sieht Strukturen
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und Bedingungen der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden herausgefordert, u.a.
hinsichtlich Priifungs- und Studienordnungen, Strukturen und Formen der Medienpraxis
in Hochschule und Lehre, Formen des Erwerbs/der Vermittlung von Medienkompetenz
und medienpidagogischer Kompetenz, Haltungen und Einstellungen gegeniiber Inklusion.
Das Fehlen entsprechender Qualifizierungsangebote, die die in Kapitel 3 vorgestellte Kultur-
technik fiir die Nutzung digitaler Medien allen Lehrenden und allgemein Autoren und Au-
torinnen erschlieflt, wiegt umso schwerer, als auch die von Reich und Miesenberger (2013)
geforderte professionelle Beratung begleitend zur Projektplanung und zur Qualititskontrol-
le bei der Umsetzung barrierefreier Informationstechnik fehlt. Ein entsprechendes Angebot
im Verbund , LehrerInnenbildung WEST*, das in Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrer
und Lehrerinnen aktiv forschungsbasierte Akzente in Richtung integraler Beriicksichtigung
von digitaler Barrierefreiheit setzt, ist ein Desiderat, um die Umsetzung der Digitalisierungs-
strategie Schule 4.0 gewinnbringend fiir alle Lehrer und Lehrerinnen und Schiiler und Schii-
lerinnen zumindest zu begleiten. In allen vier Sdulen der Strategie ,Digitale Grundbildung ab
der Volksschule®, ,Digital kompetente Pidagoglnnen®, ,Infrastrukeur und IT-Ausstattung®
und , Digitale Lerntools“ hitte Barrierefreiheit schon in der Konzeption beriicksichtigt und
in Folge umgesetzt werden sollen. Die Digitalisierungsstrategie Schule 4.0 birgt aber noch
immer ein enormes Potential zur Reduzierung von Barrieren, wenn die Anpassung an und
die Optimierung fiir die Nutzbarkeit fiir einzelne Nutzer und Nutzerinnen in ihrer jeweili-
gen Situation und unter den jeweiligen Voraussetzungen beziehungsweise hinsichtlich der
Schnittstellengerite beachtet werden.
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Schulentwicklung als System.
Das Linzer Meta-Modell

School Development as a System.

The Linz Meta-Model

Zusammenfassung

Dieser Beitrag adressiert eine sich aus der mangelnden theoretischen Fundierung des Schul-
entwicklungsdiskurses ergebende, nach wie vor unbeantwortete Frage, nimlich: wie die ver-
schiedenen Ebenen und Elemente des Schulsystems sowie deren Entwicklung miteinander
und mit der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung zusammenhingen. Die (wenigen) exis-
tierenden Konzepte verkniipfen zwar wichtige Teilbereiche, gleichen jedoch mit ihren eklek-
tizistischen Zugingen eher willkiirlichen Zusammenstellungen, sodass die Zusammenhin-
ge letzdich doch ungeklirt bleiben. Demgegeniiber wird hier ein integratives, system- und
handlungstheoretisch fundiertes Meta-Modell von Schulentwicklung prisentiert.

Abstract

This contribution addresses a problem arising from the lack of theoretical grounding in the
school development discourse, namely the unanswered question of interrelationship bet-
ween the many levels and elements of the school system and their development as well as
their relationship to developments in society at large. Although the (few) concepts existing
so far all strive to link several important areas of the topic, their rather eclectic combination
of theoretical approaches rather resembles an arbitrary compilation, so that the connections
in question still remain unclear. In contrast to this, an integrative, systems- and action-
theoretically founded meta-model of school development is presented here.
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1 Fragestellung

Anforderungen an eine Bildung der Zukunft verlangen auf unterschiedlichen Ebenen des Systems
Schule (Strukeur des Gesamtsystems, Einzelschulen, Unterricht usw.) Entwicklungs-, Adaptions-
und Steuerungsprozesse, mit denen die Funktionen der Schule fiir die Gesellschaft und fiir das
Aufwachsen der jungen Menschen auf einem hohen Niveau gesichert werden sollen. Qualititsent-
wicklung und Qualititssicherung von Schulen und Bildungseinrichtungen sind Gegenstand ge-
sellschaftspolitischer, bildungspolitischer, sozialer, 6konomischer und wissenschaftlicher Diskurse.
Diese gilt es sowohl in engem Zusammenhang mit Interessen, Haltungen und Wertentscheidungen
zu sehen, als auch das daraus sich ergebende hohe Mafd an Diskussions- und Dissenspotenzial zu
reflektieren,

war in der Einladung fiir diesen Band zu lesen. Und bereits diese wenigen Zeilen umreifien
die hier adressierte Fragestellung: Sie verweisen (1.) auf die Vielschichtigkeit des Gegen-
standsbereichs (denn neben unterschiedlichen Ebenen gilt es bei der Analyse schulischer
Phinomene sowohl individuelle Aspekte wie Haltungen und Verhalten als auch die kol-
lektive Dimension wie soziale und kulturelle Strukturen als Elemente zu beriicksichtigen),
sie illustrieren (2.) die Vielfalt der Gestaltungsperspektiven (denn es ist das Schulsystem
keineswegs nur ein pidagogisches und politisches, sondern ebenso ein beispielsweise kono-
misches und kulturelles Phinomen), und sie vermuten dabei (3.) eine Verschiedenheit jener
Grundlogiken, von denen die Statik und die Dynamik des Systems bestimmt werden (denn
Entwicklung ist stets sowohl intentionale Steuerung als auch nichtintentionale Adaption).
Ganz in diesem Sinne werden angehende Lehrerinnen und Lehrer heute bereits im Zuge
ihrer Ausbildung darauf vorbereitet, dass sich ihr professionelles Handeln an Schulen kei-
neswegs mehr auf traditionellen Unterrichg, also auf die Entwicklung individueller Kompe-
tenzen bei Schiilerinnen und Schiilern beschrinkt, sondern dass von ihnen dariiber hinaus
vielfiltige schulische Entwicklungsaufgaben erwartet werden. Umso mehr gilt dies fiir aktiv
im Dienst stehende Schulleiterinnen und Schulleiter oder fiir die Vielzahl an Verantwortli-
chen in der Bildungsadministration auf regionaler und nationaler Ebene, sowie dort wiede-
rum insbesondere fiir die Schulaufsicht (und das wohl nicht erst seit der Implementierung
von Qualitits- bzw. Qualititsmanagement-Initiativen wie SQA und QIBB, also ,Schul-
qualitit Allgemeinbildung® und ,Qualitit in der beruflichen Bildung“ in Osterreich bzw.
vielen vergleichbaren Initiativen andernorts im deutschsprachigen Raum). In einem solch
umfassenden Sinne verstandene ,,Schulentwicklung® wird damit allerdings zu einer iiberaus
uniibersichtlichen (komplizierten und sogar komplexen) Angelegenheit, der es bislang an
angemessenen — das heifdt: theoretisch fundierten, mit ausreichend , requisite variety” (W. R.
Ashby) zur Komplexititsreduktion durch Komplexititssteigerung — ausgestatteten Modellen
zur Orientierung mangelt, obwohl es ihrer angesichts der aktuellen Anforderungen (siche
nur z.B. die Einladung zu diesem Band) dringend bediirfte.

Diese Situation — also insbesondere das Fehlen ausreichend komplexer Modelle im Umgang
mit den komplexen Phinomenen der Realitit — wiederum verleitet erstens sowohl in der
akademischen Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern und Schulleite-
rinnen und Schulleitern als auch in der wissenschaftlich informierten Beratung von Schulen
zu vorschnellen Vereinfachungen (wie man sie ansonsten eher aus der Bildungspolitik und
der Bildungsadministration kennt), meist verbunden mit daraus abgeleiteten normativen
Ratschligen ,,aus der Praxis fiir die Praxis“. Man denke nur an die prominente und verbreitet
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anzutreffende Rolffsche , Trias“ der Schulentwicklung (vgl. z.B. Rolff, 2010, dazu Krainz,
2017), die mit ihren drei Dimensionen ,,Unterricht®, ,,Organisation” und ,Personal zwar
zunichst recht plausibel erscheint, auf den zweiten Blick jedoch der Vielschichtigkeit des
schulischen Handelns bzw. der schulischen Wirklichkeit nicht annihernd gerecht werden
kann.

Hinzu kommt zweitens, dass schulische Strukturen keineswegs so statisch sind, wie man
ihnen oft unterstellt bzw. dass in ihnen weit mehr Verinderungsdynamik angelegt ist, als
gemeinhin vermutet und behauptet wird: Einerseits ist die Entwicklung von komplexen Sys-
temen nur zu einem geringen Teil das Ergebnis intendierten Handelns (vgl. z.B. klassisch:
Lewin, 1951, kritisch: Weick, 1969), andererseits sind nichtintendierte Nebenwirkungen
nur teilweise auf mangelhafte Umsetzung, also auf fehlende Vernunft, mangelnde Motiva-
tion etc. der beteiligten Personen zuriickzufiihren. Mindestens so wichtig sind systemische
Wirkungen und Wechselwirkungen fiir die Entwicklungs- und Anpassungsfihigkeit des
Systems Schule mit seinen zahlreichen Subsystemen. Indem stark vereinfachende Modelle
dies nicht beriicksichtigen, sind sie und machen sie ,,blind® fiir jene Dynamiken, die Syste-
men wie der Gesellschaft und der Schule (sowohl in ihrer institutionellen als auch in ihrer
organisationalen Erscheinungsform) inhirent sind.

Damit verbunden ist drittens jene nach wie vor verbreitet anzutreffende und vorrangig ,,nor-
mativ stabilisierte“ (N. Luhmann), also kontrafaktisch aufrecht erhaltene Hoffnung in die
moglichst ,smarte, also zielorientierte, jedenfalls aber intentionale Handhabbarkeit von
Entwicklungs-, Adaptions- und Steuerungsprozessen durch ,Management® und ,Leader-
ship®, also durch das absichtsvolle Handeln rationaler und engagierter Akteurinnen und
Akteure auf unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems (bei, wie es nicht selten scheint,
gleichzeitiger Verdringung von Phinomenen der Selbststeuerung bzw. Selbstorganisation in
komplexen Systemen).

Abhilfe schaffen kann in allen drei genannten Problemfeldern neben empirischer Forschung
vor allem — nicht zuletzt weil sich Empirie ihrerseits nur mit Theorie kontrollieren lisst
(vgl. z.B. Luhmann 1990) — ein solides theoretisches, und wie hier priferiert: insbesondere
ein systemtheoretisches Fundament. Deshalb prisentieren wir an dieser Stelle den Entwurf
eines entsprechenden Meta-Modells der Schulentwicklung, das schulisches Handeln zwar in
Fend’scher Tradition, jedoch aus einer dynamisierten und mithin entwicklungsorientierten
Perspektive in den Blick nimmt. Damit zeigen wir, (1.) wie sich die Verschachtelung von Di-
mensionen und Ebenen schulischen Handelns abbilden lisst, (2.) weshalb (die Theorie der)
Schule und (die Theorie der) Schulentwicklung nicht zu trennen, sondern im Sinne einer
Dualitit von Statik und Dynamik nur gemeinsam sinnvoll zu denken sind, und (3.) welche
Folgen all dies fiir das Verstindnis vom Verhiltnis zwischen intentionaler und nichtintenti-
onaler Verinderung haben kann.

Da es sich hierbei um eine genuin sozialwissenschaftliche bzw. genauer gesagt um eine so-
ziologische Beobachtungsperspektive auf ,,Schulentwicklung® handels, trifft auf sie (und in
weiterer Folge auf die von ihr angefertigten Beschreibungen) das zu, was G. Simmel einst als
eines ihrer Charakteristika beschrieben hat, nimlich ,,dass sie nur eine neue Linie durch Tat-
sachen legt, die als solche durchaus bekannt sind® (Simmel, 1908, S. 4). Und so mag auch
der Neuigkeitswert dieses Beitrags in erster Linie darin liegen, dass bereits bekannte Sachver-
halte entlang eines (system)theoretischen Pfades neu angeordnet und neu ausgelegt werden.
Der Anspruch einer solchermaflen ,theoretischen® Beschreibung von Schulentwicklung
wurde zwar an verschiedenen Stellen schon formuliert — man denke beispielsweise an ,, The-
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orie und Praxis der Schulentwicklung“ von . Dalin (1999), an den ,, Theorieverbund® von S.
Rahm (2005, 2008) oder an die ,, Architektur” von K. Maag Merki (2008). Dieser Anspruch
kann allerdings insofern als dort noch nicht eingeldst bezeichnet werden, als Versuche dieser
Art bis dato beschrinkt waren auf eine zwar fiir die Praxis brauchbare, jedoch mehr oder
weniger eklektizistische Kombination kaum ,kommensurabler” (Th. S. Kuhn) Theorieper-
spektiven, beispielsweise wenn ein organisationstheoretischer Kern mit schultheoretischen,
lerntheoretischen und anderen Facetten angereichert wird und dabei Schemata entstehen,
die trotz ihres Anspruchs auf theoretische Fundierung ihre Elemente und Strukturen eini-
germaflen freihindig konstruieren (vgl. z.B. kritisch Berkemeyer, 2010: Kap. 2.3; Murphy,
2013). Demgegeniiber erlaubt die hier entfaltete Parsons’sche Perspektive eine stringente,
system- und handlungstheoretische Analyse und Synthese der unterschiedlichen Facetten
des Schulsystems mit Hilfe eines umfassenden theoretischen Bezugsrahmens.

2 Fundament

Zentrale Grundlage fiir unsere Uberlegungen ist also die soziologische System- bzw. Hand-
lungstheorie in der Tradition von T. Parsons sowie in weiterer Folge von H. Fend (vgl. z.B.
Parsons, 1951, 1973; Fend, 1980, 2008 und dazu z.B. Fingerle, 1985, 2016). Sie hat den
Vorteil, dass mit ihr unterschiedliche Ebenen des Schulsystems — von der konkreten Unter-
richtssituation iiber die einzelne Schule bis hin zum (nationalen) Bildungssystem — in den
Blick genommen werden kénnen (wie in der eingangs zitierten Einladung zu diesem Band
gefordert). Auflerdem beriicksichtigt die Parsons’sche Heuristik die verschiedenen Dimensi-
onen des Handelns im schulischen Kontext — wie einerseits das Verhalten und die Haltung
einzelner Personen sowie andererseits die Sozialstruktur und die Kultur als dessen Rahmen.
Dariiber hinaus ist in dieser an T. Parsons orientierten Perspektive die dynamische Kompo-
nente der Entwicklung bereits von Anfang an enthalten, sodass eine solche nicht (wie z.B.
bei Fend, 1980 und 2008) erst in einem zweiten Schritt erginzend eingebaut werden muss
(vgl. Reinbacher, 2014a, 2016). Auflerdem lassen sich mit diesem Modell die Wirkungen
und Wechselwirkungen zwischen den unterschiedlichen Ebenen und den verschiedenen Di-
mensionen schulischen Handelns (an dem sich, wie im Call festgestellt, ,, Diskussions- und
Dissenspotenzial entziindet) gut ausleuchten.

Ausgangspunke ist dabei die Uberlegung, dass Systeme stets auf vier Funktionen angewiesen
sind, die sie sicherstellen miissen, wollen sie ihren Bestand nicht gefihrden (vgl. Abb. 1). Es
sind dies: Anpassung an die Umwelt (Adaptation, A) und die Erreichung kollektiv verbind-
licher Ziele (Goal Attainment, G) einerseits, interne Integration (Integration, I) und lang-
fristige Aufrechterhaltung kultureller Muster (Latent Pattern Maintenance, L) andererseits.
Im Fall von Handlungssystemen' iibernehmen das Verhalten (A) und die Personlichkeit (G)
sowie die Sozialstruktur (I) und die gemeinsame Kultur (L) diese vier Funktionen (AGIL).
Beispielsweise definieren kulturelle Wertvorstellungen (,,Eigenverantwortung), welche So-
zialformen fiir den Unterricht als angemessen gelten (,Projektarbeit®), welche Personlich-

—_

Fiir Subsysteme wie z.B. die Personlichkeit lsst sich dies analog zeigen (vgl. Abbildung 1, links oben): Die Moti-
vation einzelner Lehrkrifte unterstiitzt deren Anpassung an die Umwelt (a), die Qualifikation der Lehrpersonen
ist Voraussetzung fiir die Erreichung von Zielen (g) und beides bedarf der Integration iiber Reflexion (i) in die
Kultur der pidagogischen Profession mit ihren Werten (1).
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keitsstruktur der Lehrkrifte (,Demokratieverstindnis®) und welches Verhalten (,Einsatz
offener Lernformen®) erforderlich ist. Umgekehrt kann, wie die Erfahrung lehrt, eine Ver-
haltensinderung zu geiinderten individuellen Einstellungen und sogar zu sozialstruktureller
Verinderung und kulturellem Wertewandel auf Systemebene fiihren (vgl. die Pfeile mit ge-
genliufiger Wirkungsrichtung in Abbildung 1).

Motivation (a) G A Wissen (a)
Qualifikation (g) Konnen (g)
Reflexion (i) Wollen (i)
Professionalisation (7) Personlichkeit Verhalten Haben (1)
@
Unterricht (a) Sozialstruktur Kultur Rationalitdt (a)
Projekte (g) Effektivitit (g)
Einzelschulen (i) Solidaritit (i)
Schulsystem (7) 1 L Integritit (1)

Abb. 1: Modell schulischen Handelns

3 Fokus

Bereits ein erster Blick zeigt also, dass die Parsons’sche Perspektive jener Komplexitit, mit

der Schulentwicklung in Theorie und Praxis konfrontiert ist, besser gerecht wird als andere

Schemata wie zum Beispiel die bekannte Rolffsche ,, Trias der Schulentwicklung®. Dies liegt

nicht zuletzt daran, dass die in jener adressierten Aspekte (also: Organisation, Person und

Unterricht) weder trennscharfe Kategorien darstellen — vgl. unterrichtliches Handeln als

professionelles, organisiertes Geschehen, das auf die Verinderung von Personen abzielt (vgl.

z.B. Luhmann, 2002) — noch auf derselben analytischen Ebene angesiedelt sind (vgl. Abb.

1 und das vorhin skizzierte Beispiel zu den vier Dimensionen des Handelns im Unterricht).

Dariiber hinaus wird bereits am Parsons’schen Basismodell deutlich, was auch die Alltagser-

fahrung lehrt, nimlich

e erstens, dass schulisches Handeln (nicht nur im Unterricht!) sowohl auf das Verhalten von
Personen (A) mit ihren Einstellungen (G), als auch auf deren soziokulturelle Einbettung
(I, L) angewiesen ist

* zweitens, dass dabei das Verhalten der Akteure (A) anderen Gesetzmifligkeiten folgen
kann, als ihre Einstellung (G) und dass beides von sozialen Normen (I) und kulturellen
Werten (L) abweichen kann,

e drittens, dass kulturelle Werte (L) zwar einen Rahmen fiir das Handeln der Akteure ab-
stecken, dass sie dieses jedoch nicht determinieren (vgl. Leitbilder mit oft begrenzter ver-
haltenssteuernder Wirkung),

e viertens dass Kultur (L) nicht auf einen Aspeke der Sozialstrukeur (I) reduziert werden
kann, sondern dass kulturelle Werte (L) in soziale Normen und Rollenerwartungen im-
plementiert werden miissen (I).
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Man denke beispielsweise an sprachliches Verhalten (A), das sich geschlechtersensibel gibt
und deshalb auf die Verwendung sexistischer Ausdriicke verzichtet, das jedoch trotzdem
nur als Indiz und keinesfalls als eindeutiger Nachweis ebensolcher Einstellungen (G) gelten
kann. Oder man erinnere sich daran, dass ,,Gerechtigkeit” als kultureller Wert (L) im Leit-
bild sowohl kompetitive als auch kooperative soziale Strukturen (I) legitimieren kann, sich
also in kapitalistischer, sozialistischer oder liberalistischer Form zeigen kann — je nachdem,
ob Leistungs-, Bedarfs- oder Chancengerechtigkeit gemeint ist.

Projektressourcen (a) g a Inhalte und Methoden (a)
Projektziele (g) Unterrichts-/Kompetenzziele (g)
Projektteam (i) Interaktions-/Sozialformen (i)

Projektkultur (7) Projekte Unterricht Unterrichtskultur/-prinzipien (7)

©

Erziehung, Bildung, Lehrplan, ... (@) Einzelschule Schulsystem Skonomische Dimension (a)
Schuladministration/-management, ... (g) \ politische Dimension (g)
Schulorganisation, Schulgemeinschaft, ... (i) strukturelle Dimension (i)
Schulkultur/-ethos, Leitbilder, ... (1) i 1 kulturelle Dimension (7)

Abb. 2: Sozialdimension schulischen Handelns (vgl. I-Funktion in Abb. 1)

Kern des Modells ist aufgrund ihrer integrativen Funktion trotz allem die Sozialdimension
schulischen Handelns. Sie vermittelt zwischen den Verhaltensweisen und den Persénlich-
keitsstrukcuren der beteiligten Akteure einerseits und dem Rahmen aus gemeinsamen kul-
turellen Werten andererseits (vgl. Abb. 1 und Abb. 2).? Zu dieser sozialen Dimension bzw.
zu diesen genuin sozialen Strukturen des schulischen Handelns zihlen — auf unterschiedli-
chen Ebenen — zunichst das (nationale) Schulsystem, dann die einzelnen Schulen mit dem
Schulunterriche als ihrer Kernaufgabe und auflerdem — nicht zu vergessen — die konkreten
schulischen Entwicklungsprojekte. So ldsst sich mit der Parsons'schen Heuristik auch die
Alltagserfahrung vieler Schulleitungen beschreiben: nimlich dass die einzelne Schule kon-
frontiert ist mit einem Schulsystem als einem stabilen Rahmen und gleichzeitig als einer
sprudelnden Quelle von Reformimpulsen (L). Sowohl Rahmen als auch Reformimpulse gilt
es dann in Schulentwicklungsprojekte (Stichwort: ,SQA“ und ,,QIBB®) zur Zielfestlegung
und Zielerreichung (G) sowie letztlich in den schulischen Unterricht, also den Ort des kon-
kreten Austauschs mit der Umwelt (A), zu iibersetzen — sodass der Einzelschule im schuli-
schen Mehrebenensystem quasi nach auflen hin ganz mafgeblich eine integrative Funktion
(I) zukommt.

2 Demgegeniiber beschrinken sich Analysen in der Tradition von N. Luhmann ausschliefSlich auf die soziale Di-
mension (vgl. z.B. Luhmann & Schorr, 1988; Luhmann, 2002; Baecker, 2006; Drepper & Tacke, 2012).
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Abb. 3: Schulsystem, Einzelschule und Unterricht (von links nach rechts) als soziale Subsysteme (vgl. L-, I- und
A-Funktion in Abb. 2)

Vergleichbar lassen sich die unterschiedlichen sozialen Subsysteme (vgl. Abb. 2 und Abb. 3)
nach innen hin untersuchen: Beispielsweise ist das Schulsystem (L) insgesamt einer internen
Dynamik ausgesetzt, die sich im Wesentlichen aus einem Spannungsverhiltnis zwischen den
Bildungsressourcen, also der 6konomischen Dimension (a) und der Bildungskultur, also den
normativen Vorstellungen von ,guter Bildung” (I) einer Gesellschaft speist — also, mit an-
deren Worten und in den Formulierungen der Einladung zum gegenstindlichen Band, aus
dem ,,Diskussions- und Dissenspotenzial gesellschaftspolitischer, bildungspolitischer, sozia-
ler, 6konomischer und wissenschaftlicher Diskurse®. Angesichts dieser Potenziale zwischen
den Polen durch strukturelle Gestaltung des Bildungssystems (i) zu vermitteln, ist vorrangige
Aufgabe der Bildungspolitik (g). Aber auch die Einzelschule (I) sieht sich mit inneren Wi-
derspriichen, die sich beispielsweise aus Diskrepanzen zwischen professionellen ethischen
Anspriichen im Leitbild (I) und der Erfilllung von Lehrplinen (a) ergeben, konfrontiert,
angesichts derer dann Schulmanagement (g) und Schulgemeinschaft (i) eine steuernde und
ausgleichende Funktion {ibernehmen miissen. Letztlich ist auch das Unterrichtsgeschehen
(A) in sich oft hin- und hergerissen zwischen leitenden Werten und Prinzipien wie bei-
spielsweise Forderung von Eigeninitiative und Selbstregulation (1), sozialstrukturellen Rah-
menbedingungen wie zum Beispiel der Klassengréfle (i), den methodischen Erwartungen
der Kinder und Jugendlichen, beispielsweise vor dem Hintergrund allgegenwirtiger ,,neuer”
sozialer Medien, sowie den (a) inmitten dieser Spannungen trotz allem zu erreichenden
Kompetenzzielen, wie zum Beispiel in den ,,Bildungsstandards“ kodifiziert (g).

4 Folgerungen

Es sind Spannungsfelder dieser Art, die Wirkungen und Wechselwirkungen zwischen den
Dimensionen erzeugen und die in das Parsons'sche Modell als AGIL-Energie- und LIGA-
Steuerungsfluss eingebaut sind. Auf diese Weise stehen ,horizontal® (s. Pfeile in Abb. 1
und Abb. 2) die materielle ,,Basis“ und der kulturelle ,,Uberbau® in einem wechselseiti-
gen Bedingungsverhiltnis zueinander. Verinderungen in einer Dimension bzw. in einem
Subsystem (z.B. in der Kultur oder im Verhalten) wirken sich auf die jeweils anderen Di-
mensionen bzw. Subsysteme (z.B. auf Personlichkeit und Sozialstruktur) aus — es sei denn,
diese Wirkung wird aktiv unterbunden, beispielsweise durch ,die Kunst, nicht zu lernen®
(Simon, 2007). Hinzu kommen Verflechtungen in ,vertikaler Richtung, also beispielswei-
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se die Verkniipfung unterschiedlicher Systemebenen wie des Unterrichts, der Einzelschule
und des Bildungssystems, in weiterer Folge aber auch der Gesellschaft insgesamt tiber die
kulturelle Dimension, denn: , Teilsysteme sind in erster Linie durch eine Hierarchie der
Differenzierung derart miteinander verkniipft, dass das Wertsystem eines Systems niederen
Grades eine differenzierte Variante des Wertsystems eines iibergeordneten Systems darstellt.”
(Parsons, 1973, S. 163). Dies bedeutet zum Beispiel, dass das Streben nach einer Kultur
der ,Inklusion“ als einem leitenden Wert auf der Ebene einzelner Schulen, also in deren
Schulkultur bzw. Schulethos erstens Ausdruck verinderter gesellschaftlicher Wertvorstellun-
gen und insbesondere einer verinderten ,,Bildungskulcur® (also auf einer Ebene dariiber) ist
und zweitens einer Ubersetzung in die leitenden Unterrichtsprinzipien (also auf einer Ebene
darunter) bedarf. Des weiteren ist drittens damit zu rechnen, dass die verinderte Kultur
auf jeder dieser Ebenen einerseits zur Entstehung neuer sozialer Strukturen (z.B. zu neuen
Formen der Leistungsdifferenzierung) fiihrt, andererseits durch Etablierung neuer Struktu-
ren (z.B. ,inklusive Modellregionen®) unterstiitzt wird. Ganz zu schweigen, viertens, von
der Verinderung personlicher Einstellungen und politischer Entscheidungen, die wiederum
dem Einfluss soziokultureller Strukturen ausgesetzt sind.

Uberdies erschlief8t sich aus dieser im Parsonsschen Modell verankerten vertikalen und
horizontalen Integration der Systeme und Systemebenen die Bedeutung der (insbesondere
kulturellen) Passung, des ,fiz“ — beispielsweise zwischen der allgemeinen gesellschaftlichen
Bildungskultur, der Schulkultur (oder dem ,,Schulethos®) an einem konkreten Standort so-
wie letztlich den in der Klasse und im Unterricht leitenden Prinzipien, oder zwischen den
kulturellen Leitbildern einer Schule, der sozialen Differenzierung in ihren Klassen sowie den
individuellen Persdnlichkeitsstrukturen der Lehrerinnen und Lehrer des Kollegiums. Wo
diese Passung nicht gegeben ist, fithrt der entsprechende ,,misfit“ in wenig {iberraschender
Weise zu Problemen, die selbst wiederum Antrieb und Anlass fiir weitere Entwicklungspro-
zesse auf der Suche nach Lésungen sind, wobei diese Lésungen ihrerseits (und ebenso wenig
iiberraschend) nicht immer den von einzelnen Akteuren intendierten bzw. den in Entwick-
lungsprojekten verfolgten Zielen entsprechen miissen und dann selbst als neue Probleme
erneut Entwicklungen provozieren — man denke beispielsweise an die ,Bereinigung® von
Storungen im Kollegium durch ,Mobbing® (vgl. Reinbacher, 2015).

Da herkémmliche Modelle der Schulentwicklung (wie beispielsweise die prominente
RolfFsche , Trias“) eher intuitiv und unter dem Druck praktischer Erfahrungen und Er-

wartungen denn analytisch und theoretisch fundiert bzw. motiviert die Bedeutung des /i

anerkennen, gehen sie {iber weite Strecken von der intentionalen und instrumentellen Be-
herrschbarkeit damit verbundener Schwierigkeiten aus. Dies mag zwar fiir die Motivation
der fiir Schulentwicklung verantwortlichen Akteure — also beispielsweise fiir Schulleitungen
und ihre Teams, aber auch fiir die Verantwortlichen in Bildungspolitik und Bildungsad-
ministration — wichtig sein (vgl. z.B. Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle, 2010), es ig-
noriert jedoch die systemischen Dynamiken, in die jene Prozesse, Projekte und Personen
stets eingebettet sind: Schulentwicklung ist nur auf den ersten Blick eine ,,von auflen” von
Akteurinnen und Akteuren angetriebene Aktivitit. Auf den zweiten Blick zeigt sich nimlich
demgegeniiber, dass diese Antriebskrifte ebenfalls durch Entwicklungen in umfassenden
bzw. umfassenderen Systemen (z.B. dem Schulsystem oder der Gesellschaft) verursacht —
also ihrerseits ,interne” Wirkungen ,externer” Ursachen — sind (und so weiter und so fort).
Damit machen die hier angestellten Uberlegungen schlussendlich die Grenzen jener weit
verbreiteten Vorstellung, wonach Schulentwicklung vorrangig das Ergebnis systematisch
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gesteuerter, ,smarter Aktivititen von Akteuren (entweder auflerhalb oder innerhalb einer
Schule) sei, deutlich: Schule bzw. die einzelnen Dimensionen des schulischen Handelns wie
den Unterricht, die Organisation oder das Personal ausschliefSlich als einen Gegenstand in-
tentionaler und instrumentell angelegter Entwicklungsprozesse zu verstehen, greift zu kurz.
Es geht bei Schulentwicklung also nicht nur — obwohl bereits dies anspruchsvoll genug
wire! — darum, die individuellen Aspekte des Verhaltens und der Haltung in Kombination
mit der kollektiven Dimension der sozialen und kulturellen Strukturen méglichst optimal
zu gestalten. Dariiber hinaus bedarf es der Beriicksichtigung (bzw. zuvor noch: iiberhaupt
der Anerkennung!) selbstorganisierter systemischer Dynamiken in jenen schulischen Ent-
wicklungsprozessen, die letztlich stets in gesamtgesellschaftliche Entwicklungen eingebettet
sind. Wer Schulentwicklung auf intentionales und instrumentelles Handeln reduziert (vgl.
z.B. Bohl et al., 2010; Rolff, 2010), begibt sich der Chance, erwiinschte Wirkungen und
unerwiinschte Nebenwirkungen, also Problemlésungen und damit einhergehende neue Pro-
bleme als zwei Seiten der Medaille, die sich immer nur gemeinsam vergréfiern und/oder
verkleinern lassen, in den Blick zu bekommen. Neben den nichtintentionalen Folgen des
intentionalen Handelns (wie beispielsweise neuen Problemen, die als unerwiinschte Neben-
wirkungen mit Losungen als erwiinschten Wirkungen einhergehen) iibersieht der eingeeng-
te Blick stark vereinfachender ,,Praxismodelle” vor allem, dass ,,von auflen® oder ,,von oben
veranlasste bzw. verordnete Entwicklungen bei niherem Hinsehen ihrerseits nichts anderes
sind als anderswo bewirkte Wirkungen (vgl. z.B. Bateson, 1985 [1972]). Dies zeigen einer-
seits konkrete Inhalte von Schulentwicklung wie das oben skizzierte Beispiel von der ,In-
klusion“ als durch gesellschaftlichen (Werte-) Wandel bewirkte Wirkungen, und andererseits
ganz allgemein die verbreitete Vorstellung, wonach Schulentwicklung nicht einfach dem
Zufall oder der Bildungspolitik und -administration iiberlassen werden darf, sondern unter
Zuhilfenahme zeitgendssischer Management-Methoden von Schulleitungen und ihren Kol-
legien aktiv und gezielt gestaltet, eben: ,gemanaged werden soll (vgl. z.B. Bonsen, 2010).

g a
. . G A
Projekt- | Projekt-
ziele ressourcen
Projekte . .
Personlichkeit Verhalten
Projekt- | Projekt- | o .
team kultur
i l
g a & 2

Bildungs- | Bildungs- Projekte | Unterricht
politik | dkonomie )
—Sozialstruktur —— Kultur
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Einzel- Schul-

Bildungs- | Bildungs- schule system
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Abb. 4: Schulentwicklungsprojekte als Ausdruck eines kulturellen Paradigmas (F- bzw. I-Funktion)
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Schulentwicklung als Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern bzw. als Fithrungsaufgabe von
Schulleiterinnen und Schulleitern in der Form von ,Projekten oder Schulentwicklungs-
planung als Ausdruck einer ,neuen Schulaufsicht“ (vgl. z.B. Bonsen, 2010; Altrichter, Ke-
methofer & Schmidinger, 2013) — beispielsweise im Rahmen von ,SQA® und ,,QIBB® in
Osterreich — wird bzw. werden damit selbst erkennbar als Ergebnis von Entwicklungen im
Schulsystem bzw. letztlich als Epiphinomen von Entwicklungen in der Gesellschaft. Ge-
meint sind hier wiederum vor allem Entwicklungen im Rahmen eines bestimmten Paradig-
mas, das sich durch die verbreitet anzutreffende Rede von ,Management” bzw. ,New Pu-
blic Management® etc. charakterisieren ldsst. Denn erst im Lichte dieser — oft unreflektiert
bleibenden bzw. als ,blinder Fleck” akzeptierten — paradigmatischen Rahmung erhilt die
Idee von Schulentwicklung als intentionale Entwicklungs- und Gestaltungsaufgabe ihren
Sinn (vgl. z.B. Reinbacher, 2014b, 2015, 2016). Allerdings ist auch diese Feststellung, so
ldsst sich an dieser Stelle abschlieflend anmerken, aus einer Parsons’schen Perspektive we-
nig {iberraschend. Immerhin hat dieser in seinen Gesellschaftsanalysen (vgl. z.B. Parsons,
2007, Kap. 4 & 10) ,institutionalized individualism“ und ,instrumental activism® als do-
minierende Wertorientierungen in modernen Gesellschaften identifiziert. Die Verschachte-
lung und Verflechtung von Systemebenen und Systemdimensionen wiederum bringt es mit
sich, dass kulturelle Werte im Zuge von Prozessen der ,Institutionalisierung” nicht nur ,die
Gesellschaft“, sondern dariiber hinaus ihre unterschiedlichen Bereiche — wie beispielsweise
das Bildungssystem — durchdringen (vgl. Abb. 4). Fiir unser Thema bedeutet das: Soziale
Strukturen wie das Schulsystem, die Schule und auch Schulentwicklungsprojekte werden
zunehmend als Mittel fiir bestimmte Zwecke — und damit: als durch individuelle Akteure
instrumentell gestaltbar — angesehen. Allerdings ist das nur auf den ersten Blick eine ,,von
auflen” verursachte Entwicklung (denn im Kontext der ,conditio humana“ liegen kultu-
relles und soziales System auf der ,Innenseite“ des Handlungssystems). Mit Goethe liefSe
sich daher angesichts dieser Gleichzeitigkeit von Statik und Dynamik, Intentionalitit und
Nicht-Intentionalitit, Innen- und Auflenseite etc., die zu vielschichtigen Wechselwirkungs-
beziehungen fiihrt, formulieren: ,Miisset im Naturbetrachten immer eins wie alles achten:
Nichts ist drinnen, nichts ist draufSen; denn was innen, das ist aufSen.”

5 Fazit

Lehrerinnen und Lehrer sowie insbesondere Schulleiterinnen und Schulleiter, aber auch
die zahlreichen Verantwortlichen in Bildungspolitik und Bildungsadministration auf den
diversen Ebenen aus einer solchen Meta-Perspektive fiir diese systemischen Dynamiken
in schulischen Entwicklungsprozessen, die letztlich stets in gesamtgesellschaftliche Ent-
wicklungen eingebettet sind, zu sensibilisieren, bedeutet, nota bene, keineswegs, sie aus der
Verantwortung fiir Schulentwicklung (z.B. in der Gestalt von Schulversuchen oder Schul-
entwicklungsprojekten an einzelnen Schulstandorten und in einzelnen Schulregionen) zu
entlassen. Allerdings kénnen mit dem hier zur Diskussion gestellten Meta-Modell derartige
Vorhaben in einen groferen Zusammenhang gestellt werden (vgl. nochmals Abb. 1 bis Abb.
4 in der Zusammenschau). Dies wiederum scheint erforderlich, um mit der Verantwor-
tungszuschreibung fiir Wirkungen und Nebenwirkungen angemessen umgehen zu kénnen.
Denn so viel steht fest: Schulisches Handeln ist — von der Unterrichtssituation iiber die
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Einzelschule bis hin zum iibergreifenden Schulsystem — auch dariiber hinaus in gesellschaft-
liche Zusammenhinge und damit stets auch in gesamtgesellschaftliche Entwicklungen ein-
gebettet. Schon deshalb entkommen der Unterricht, die Einzelschule und das Schulsystem
(trotz allerorts beklagter Statik) der Dynamik nicht. Fest steht aber auch, dass sich nur ein
Teil (und méglicherweise nur ein eher geringer Teil) dieser Entwicklungsprozesse in die
Form von ,,Projekten* bringen und dann ,managen* lisst. Das hier vorgestellte Modell kann
deshalb nicht zuletzt dazu ermutigen, die Existenz selbstorganisierter Prozesse (auch) als
Chance und nicht (nur) als Risiko fiir organisierte Projekte anzuerkennen (vgl. in diesem
Sinne z.B. Reinbacher, 2013, 2017).
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Emotionen und Bildungswiderstand in schulischen
Entwicklungsprozessen

Emotions and Resistance to Education in the Context
of School Development

Zusammenfassung

Der Artikel gibt einen Einblick in die Bedeutung und Wirkung von Emotionen im Kon-
text schulischer Entwicklungsprozesse und leistet einen Beitrag zur Relevanz des Umgangs
mit den darin méglichen Widerstinden. Zunichst werden ausgewihlte wissenschaftliche
Grundlagen zu Emotionen im Bildungskontext und evidenzbasierte Aspekte von Bildungs-
widerstand illustriert. Aus ersten Stellungnahmen im Rahmen von schriftlichen Befragun-
gen werden Erfahrungen, Wirkungen und Bedeutungen von Emotionen und deren Nutzen
innerhalb von Schulentwicklungsprozessen aus Sicht der Schulentwicklungs-Expert*innen
erdrtert. Ferner werden daraus resultierende Moglichkeiten und Grenzen im Umgang mit
Bildungswiderstand aufgezeigt.

Abstract

The article gives an insight into the meaning and effect of emotions in the context of school
development processes and contributes to the relevance of dealing with the possible resis-
tances therein. First, selected scientific foundations on emotions in the educational context
and evidence-based aspects of educational resistance are illustrated. Experiences, effects and
meanings of emotions and their benefits within school development processes are discussed
from the point of view of school development experts from initial statements within the
framework of written surveys. Furthermore, the resulting possibilities and limits in dealing
with educational resistance are pointed out.
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1 Der Emotionsbegriff

Der Terminus Emotion entstammt laut Duden (2015) der lateinischen Sprache ,motio“/
ymovere“ und wird nach dem allgemeinen Begriffsverstindnis als Gemiits-, Gefiihlsbewe-
gung bzw. Erregung definiert. Ciompi (2005) verweist in der Emotionsdefinition auf den
motivationalen und energetischen Aspekt des von Descartes implementierten Terminus
in der Wissenschaft und hebt die unscharfe Abgrenzung und synonyme Verwendung der
Begriffe Emotion, Affekt und Gefiihl hervor. ,,Ein Affeke ist eine von inneren oder dufle-
ren Reizen ausgeloste, ganzheitliche psycho-physische Gestimmtheit von unterschiedlicher
Qualitdt, Dauer und Bewusstseinsnihe.“ (S. 67) Den Begriff Gefiihl ordnet der Autor einer
umgangssprachlichen Verbalisierungsform zu, welche eher der Intuition und dem ,,subjek-
tiven Korpererleben® (S. 62) zugeschrieben wird. Bei allen drei Aspekten handelt es sich
um affektive Phinomene, die sowohl physische als auch psychische Befindlichkeiten und
Gestimmtheiten implizieren.
Lazarus, Averill und Opton (1977) belegen wesentlich frither in einer Untersuchung, dass
jeder emotionale Ausdruck auf einem kognitiven Vorgang basiert. Demnach werden durch
Informationen Emotionen ausgeldst. Pekrun (1988) riicke bei der Erklirung von Emotion
die Subjektivierung des Erlebens ins Zentrum:
* ,Jede Emotion hat eine affektive Komponente, einen fiir jede Emotion spezifischen,
nicht-reprisentatorischen Erlebensanteil.
¢ Jede Emotion hat eine kognitive Komponente, eine spezifische Kognition.
¢ Jede Emotion hat eine korperperzeptive Komponente, d.h. jeweilige physiologische und
expressive Abliufe” (S. 99).

Emotionen sind nach Ciompi (2005) als ,,komplexes Interaktionsgefiige subjektiver und ob-
jektiver Faktoren®, die affektive Erfahrungen und kognitive Prozesse hervorrufen kénnen, zu
verstehen und somit ein komplexes Muster von Verinderungen. Die Verinderungen haben
mit kognitiven Prozessen, Gefiihlen, physiologischen Erregungen und Verhaltensweisen zu
tun. Sie werden als Reaktion auf eine Situation sichtbar, die ein Individuum als personlich
bedeutsam erfasst hat.

Zuletzt sei auf die existenzanalytische Begriffsdefinition von Lingle (1993) verwiesen, der
Emotion als einen Teil von Gefiihl im engeren Sinn definiert:

Die Emotion ist ein Fiihlen, das auf personliche Werte bezogen ist. Sie ist daher die subjektive Er-
lebnisqualitit zu einem Erlebnisinhalt. Diese Erlebnisqualitit ist durch die Eigenschaft férderlich
oder abtriglich fiir die Lebenseinstellung bzw. Lebensgestimmtheit sowie durch eine spiirbare (=
wahrgenommene) innere Bewegtheit der Lebenskraft gekennzeichnet. (S. 187)

Emotion ist hierbei als Mobilisierung von sogenannten Grundwerten zu interpretieren.

2 Bildungswiderstand

Die Bezeichnung Widerstand wird in verschiedensten Zusammenhingen differierend arti-
kuliert. Die Naturwissenschaften heben Widerstand als physische Ordnung und Grundlage
fir Wachstum, Entwicklung und Bewegung hervor. Christlich theologische Ansitze bekun-
den nach Axmacher (1990) den Terminus gegen die Versuchungen des Amoralischen als
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sogenannten ,gottwohlgefilligen Widerstand® (S. 12). Rechtssysteme in Europa richten Wi-
derstand auf Widerstandspflicht und Widerstandsrecht gegen tyrannische Herrschaftsbedin-
gungen und Abwehr gegen eine Staatsgewalt aus. Die Psychoanalyse spricht in Verbindung
mit Widerstand von einem Ablaufprozess und den inbegriffenen unbewussten Vorgingen
der Psyche zur Verhinderung angst- und unlustvoller Aspekte. In der Alltagskommunikation
wird Widerstand als unterschiedliche Handlungsform von Verweigerung und Opposition
definiert. (Zimmermann, 2013)

Der Widerstandsbegriff wird im pidagogischen Bereich weitgehend im Sinne von Verweige-
rung und Lernwiderstand gebraucht und dient der Charakterisierung von psychologischen
Barrieren, die Lernende bei der Wissensaufnahme beeintrichtigen. Widerstand ist dabei
mit Ablehnung, Abwehr und Opposition gleichzusetzen. Die Betrachtungsweise, dass Wi-
derstand fiir etwas dienlich und wirksam sein kann, findet in pidagogischen Angelegenhei-
ten wenig Gebrauch (ebd.). Nach Axmacher (1990; 1992) handelt es sich in dieser Sache
um Widerstandsformen, die offen versus verdeckt bzw. aktiv versus passiv sind und die fiir
lernende Menschen die Moglichkeit schaffen, einen Teil ihrer Subjektivitit zuriickzuerlan-
gen. Dieser ,Re-Subjektivierungsprozess“ schliefit nach Zimmermann (2013, S. 134) die
Zuriickgewinnung von Beziehungskompetenz, Handlungskontrolle und Emotionalitit mit
ein.

Widerstand ist sowohl ein gesellschaftlicher als auch individueller Lernprozess, der ,.als Ent-
wicklung von Lernkapazititen, welche die vergesellschafteten Individuen auf Vorrat produ-
zieren und die dann abgerufen werden, wenn die gesellschaftlichen Probleme nicht mehr mit
den herkommlichen Mitteln gelést werden kénnen und neue Losungsansitze bendtigt wer-
den® (ebd., S. 124) zu verstehen sei. Die Autorin deskribiert Bildungswiderstand als eine aus
der individualisierten Natur heraus selbstdestruktive Verhaltenswirkung und begriindet die
Destruktion aufbauend auf Axmacher (1992): ,Es spricht [...] alles gegen die Vermutung,
man kénne fiir einen Widerstand gegen Bildung verniinftige Argumente ins Feld fithren.®
Zudem konstatiert Zimmermann (2013) in ihrer empirischen Untersuchung, dass Bildungs-
widerstand auf die Biografie und die individuelle Determination des Lernenden zuriickzu-
fithren sei und es sich dabei um erlernte Emotionen bezugnehmend auf die Bildungssitua-
tion handle. Bildungswiderstand stehe hier nicht im Zusammenhang mit dem Aspekt der
Bildungsteilnahme an sich, sondern mit der emotionalen Grundhaltung, die ein lernender
Mensch zur Teilnahme an Bildung innehat.

Ahnlich wie in der synonymen Begriffsdefinition von Emotion (Affekt, Gefiihl und Emotion)
nach Ciompi (2005; vgl. Kap. 1), wird beim Begriff Widerstand gegen Bildung eine Bedeu-
tungsgleichheit, in diesem Fall Nichtteilnahme und Abstinenz, subsumiert. Dennoch bedarf
es einer genauen Abgrenzung: Nichtteilnahme bedeutet eine fehlende physische Anwesen-
heit, Abstinenz hingegen eine bewusste Entscheidung zur Unterlassung von Bildung. Wi-
derstand ist als emotionale Stellungnahme gegeniiber Bildungsaktivititen zu verstehen und
duflert sich in verschiedenen Handlungsmustern im Wirkungszusammenhang mit Teil- und
Nichtteilnahme an Bildungsaktivititen (Zimmermann, 2013).
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3 Erste empirische Befunde

Laut Gldser-Zikuda, Hofmann, Bonitz und Lippert (2018) nehme die Bedeutung von Emo-
tionen im Bereich des schulischen Lernens, Leistens und Wohlbefindens von Schiiler*innen
zu. Emotionen seien verantwortlich fiir die Reduzierung, Aufrechterhaltung und Auslésung
von Anstrengung in Leistungs- und Lernsituationen und somit wesentliche Pridikatoren
von Lernleistungen und den damit einhergehenden Widerstinden. Dies trifft aufgrund
lebenslanger Lernprozesse ebenso auf Lehrer*innen, Schulleiter*innen und Personen der
Schulaufsicht im komplexen Handlungsfeld Schule zu. Die beteiligten Personen werden
mit verinderten, vielfiltigen und neuen Aufgaben konfrontiert. ,Emotionen, die hierbei
erlebt werden, diirften daher [...] eine wichtige Rolle spielen® (Gliser-Zikuda et al. 2018,
S. 378). Vor diesem Hintergrund und bezugnehmend auf die Bedeutung und Wirkung
von Emotionen und Widerstand in Kapitel 1 und 2 wird eine empirische Erhebung bei
122 aktiv titigen Personen im Bildungsbereich durchgefiihrt. Das primire Ziel ist, mittels
einer schriftlichen Befragung die Bedeutung und Wirkung von Emotionen und Widerstin-
den in schulischen Entwicklungs- und Verinderungsprozessen aus Sicht der Lehrer*innen,
Schulleiter*innen, Schulentwicklungsberater*innen und Personen der Schulaufsicht zu er-
fassen und daraus mogliches Potenzial abzuleiten. Die schriftliche Befragung beinhaltet da-
her Themenfelder wie Begriffsassoziationen, Erfahrungen, inhaltliche und soziale Aspekte,
Wirkungen, Wahrnehmungen und Bedeutungen von Emotionen und Widerstinden und
deren Umgangsmoglichkeiten und Nutzen innerhalb von schulischen Entwicklungsprozes-
sen. Im Wintersemester 2017/18 werden dazu 60 Lehrer*innen und 30 Schulleiter*innen
der allgemeinbildenden Pflichtschulen, allgemein- und berufsbildenden mittleren, hoheren
sowie landwirtschaftlichen Fachschulen, 20 Schulentwicklungsberater*innen und 12 Perso-
nen aus dem Bereich der Schulaufsicht in Osterreich befragt.

DieRiicklaufquote inkludiert 16 Riickmeldungen: sechs Lehrer*innen, vier Schulleiter*innen,
drei Schulentwicklungsberater*innen und drei Personen der Schulaufsicht. Erwihnenswert
erscheint in diesem Zusammenhang, dass von 16 verschriftlichten Riickmeldungen lediglich
neun auf die gegebenen Fragestellungen antworten. Sieben Teilnehmer*innen geben ihre
Stellungnahmen per Telefoninterview ab. Erste Ergebnisse resultieren aus einer reduktiven
Inhaltsanalyse nach Mayring (2016). Die Befragungs- und Interviewinhalte werden thema-
tisch strukturiert und vier Aspekten zugeordnet.

3.1 Bedeutung von Schulentwicklung — Emotionen — Bildungswiderstand

Schulentwicklung bedeutet fiir Pidagog*innen die Umsetzung verpflichtender Verinde-
rungsmafinahmen seitens der Schulaufsicht und dient {iberwiegend der organisationalen
Weiterentwicklung und Qualititsverbesserung am Schulstandort. Entwicklungsprozesse, die
Verinderungen herbeiftihren, 16sen bei den beteiligten Personen Emotionen aus, welche
Ungewissheit und innere Werte-Konflikte beinhalten. Weil es an Verinderungs- und Re-
flexionsbereitschaft der betroffenen Personen im Rahmen der Schulentwicklungsprozesse
mangelt, reagieren diese mit Widerstand und Verlustangst im Sinne einer Einschrinkung
von Freiheit. Insuffiziente Fithrungsstrukturen und fehlende Klarheit in Bezug auf die pi-
dagogische Neuausrichtung erzeugen bei Pidagog*innen Besorgnis hinsichtlich der persén-
lichen Positionierung am Schulstandort.

Es stellen sich in dieser Kausalitit drei Fragen, die einer vertiefenden Auseinandersetzung

bediirfen:
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1. Inwieweit implizieren die Abwehrformen und Widerstandsreaktionen der
Pidagog*innen Ausdruck personlicher Dispositionen im Sinne der Zuriickgewinnung
von Beziehungskompetenz, Handlungskontrolle und Emotionalitit? (Zimmermann
2013; Vgl. Kap. 2)

2. Inwiefern handelt es sich im un- und bewussten Ausdruck von Widerstinden im Rah-
men der Bildungsaktivitit Schulentwicklung um ein emotionales Statement seitens der
Pidagog*innen und/oder um mégliche Resultate berufshabitueller Prigungen? (Krainz
2017)

3. Wie kann Bildungswiderstand in diesem Zusammenhang als méglicher Hinweis auf die
Funktionslogik im System Schule betrachtet werden? (ebd.)

3.2 Ursachen und Wirkungen von Bildungswiderstand

Bildungswiderstand in Zusammenhang mit schulischen Entwicklungsprozessen ist die Fol-
ge von kontinuierlichen Restriktionen der Budgetressourcen bzw. 8konomischen Beharr-
lichkeiten und geht aus Sicht der Pidagog*innen aus bildungspolitischen Novellierungen
hervor. Die Akteur*innen fiihlen sich aufgrund der Okonomisierung von Bildung in ihrer
pidagogischen Titigkeit eingeschrinkt und dufern Unzufriedenheit in Bezug auf zu rasche
Verinderungstendenzen. Qualifikation steht im Vordergrund, emanzipatorische Bildungs-
konzepte treten in den Hintergrund, weil die gegenwirtige Wissensgesellschaft vorrangig auf
dkonomischen und weniger auf padagogischen bzw. bildungswissenschaftlichen Kriterien
beruht (Zimmermann 2013).

3.3 Emotionen und deren Nutzen

Schulentwicklungsprozesse geben un- und bewussten Ausdruck von Gefiihlen und Emoti-
onen wieder und machen durch das emotionale Handeln das subjektive Erleben und den
tatsichlichen Bedarf von schulbezogenen Themen transparent. Emotionen als komplexes
Interaktionsgefiige subjektiver und objektiver Faktoren (Ciompi 2005; vgl. Kap. 1) treiben
die Entwicklung und Verinderung von Sichtweisen hinsichtlich einer Qualititsoptimierung
voran, sofern sie in einem von auflen begleiteten Entwicklungsprozess zugelassen und be-
arbeitet werden. Gleichermaflen prizisieren Emotionen mégliche Motivationsfaktoren und
legen die subjektiv wahrgenommene innere Bewegtheit (Lingle, 1993; vgl. Kap. 1) der Be-
teiligten im Schulentwicklungsprozess dar und veranschaulichen Wirkungsmechanismen
des gruppendynamischen Prozessverlaufs. Des Weiteren begiinstigen durch Informationen
ausgeloste Emotionen (Lazarus, Averill & Opton, 1977; Pekrun, 1988) den Diskurs um die
schulische Diversitdtskultur. Emotionen und Gefiihle wirken forderlich auf die Nutzung
von Synergieeffekten und somit nutzbringend auf die Zusammenarbeit im Kollegium ein.

3.4 Kritische Perspektiven

Schulische Verantwortungstriger*innen bzw. Fithrungskrifte stellen tiber die schriftliche
Befragung hinaus die Bedeutung und Notwendigkeit des Untersuchungsthemas Emotionen
und Bildungswiderstand in schulischen Entwicklungsprozessen aufgrund akeueller gesell-
schafts- und bildungspolitischer Entwicklungen in Frage.

Der Erhebungszeitpunkt und die aktuellen Entwicklungstendenzen am Bildungssektor er-
scheinen aus deren Sicht ungiinstig und sind fiir die lernende Organisation Schule nicht
zweckdienlich.
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Laut Schulaufsicht initiieren die Befragungsaspekte bei Pidagog*innen negativ konnotierte
Befindlichkeiten im Kontext schulischer Qualititsentwicklung. Die schriftliche Befragung
von Pidagog*innen aller Schultypen wird deshalb nur wenig unterstiitzt, weil vom Stand-
punkt der Schulaufsicht aus Diskurse um Emotionen keineswegs die schulische Qualitits-
entwicklung und Wirksamkeit des nachhaltigen Lernens unterstiitzen. Vielmehr bediirfe
es der Fokussierung auf Kompetenz- und Leistungsférderung bzw. Output-Optimierung,
weniger der emotionalen Regulation. Diese Sichtweisen stehen einerseits im Widerspruch
zur Notwendigkeit der Emotionsregulationskompetenz einer Person als wesentlicher Teil des
nachhaltigen und lebenslangen Lernens (vgl. Bischof, 1989; Giesecke, 2007; Zimmermann,
2013). Andererseits bedarf es nach Beer, Beer und Rosenthal (2017, S. 117) in Anlehnung
an Saarni (2002) der ,Bewusstheit iiber eigene Emotionen, die Wahrnehmung von frem-
den Emotionen, eine sprachliche Kommunikation iiber Emotionen, [...] die Fihigkeit zur
Emotionsregung, ein Bewusstsein iiber die Rolle der emotionalen Kommunikation in Bezie-
hungen und die Fihigkeit zu emotional selbstwirksamem Verhalten®. Emotionale Intelligenz
als ,Intelligenz der Gefiihle® (Beer et al., 2017, S. 115) oder Intelligenz der Emotionen ist
nach Goleman (1996) jene ,Metafihigkeit, von der es abhingt, wie gut wir unsere sonstigen
Fihigkeiten, darunter auch den reinen Intellekt, zu nutzen verstehen® (S. 56).

4 Conclusio

Aus der Gegeniiberstellung und einem Vergleich zwischen ausgewihlten wissenschaftlichen

Theorien zum Thema Emotion und Bildungswiderstand und den ersten Untersuchungser-

gebnissen sowie aus Reaktionen hinsichtlich empirischer Erhebungsverfahren seitens der be-

fragten Personen, werden folgende Prisumtionen zum aktuellen Forschungsstand abgeleitet:

* Emotionen als komplexes Interaktionsgefiige objektiver und subjektiver Faktoren be-
wirken affektive Erfahrungen, rufen kognitive Prozesse hervor und nehmen im Rahmen
schulischer Entwicklungsprozesse einen bedeutsamen Stellenwert ein.

* Emotionen unterstiitzen die Entwicklung und Verinderung von Sichtweisen in schuli-
schen Entwicklungsprozessen und dienen dabei als mégliche Motivationsfaktoren. Zu-
dem begiinstigen sie die Nutzung von Synergien in der kollegialen Zusammenarbeit.

* Bildungswiderstand als emotionale Offenbarung des pidagogischen Personals gegeniiber
Bildungsaktivititen resultiert aus der Vielzahl bildungspolitischer Novellierungen und
Okonomisierung von Bildung.

* Das Schulaufsichtspersonal fordert Kompetenzentwicklung und Leistungsférderung von
Lernenden und eine damit einhergehende Output-Optimierung. Diese Gruppe sicht kei-
nen Bedarf, zum aktuellen Zeitpunkt Emotionen und Widerstinde in Verbindung mit
Schulentwicklungsprozessen zu thematisieren.

Ein zentrales Merkmal ist, dass im Gesamtkontext der Untersuchung von Schiiler*innen,
denen die schulischen Entwicklungsmafinahmen nachhaltig dienen sollten, keine Rede ist.

Abschlieflend gilt es zu vermerken, dass dieser Grundlagenartikel als Problemaufriss im For-
schungskontext von Emotionen und Bildung zu betrachten ist. Zugleich ist darauf hinzu-
weisen, dass bei dieser Forschungsthematik die schriftliche Befragung als Erhebungsinstru-
ment cher ungiinstig erscheint. Um weitere fundierte Erkenntnisse hinsichtlich Wirkungen,
Erfahrungen, Bedeutungen und Nutzen von Emotionen und Bildungswiderstand in schu-
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lischen Entwicklungsprozessen zu gewinnen, bedarf es der Durchfithrung und empirischen
Analyse von Einzel- und Gruppeninterviews.
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Evidenzorientierte Schul- und
Unterrichtsentwicklung:
Preflectioning als Voraussetzung fiir Entwicklung

Evidence-Oriented Development of Schools and
Teaching:
Preflectioning as a Requirement for Development

Zusammenfassung

Evidenzorientierte Qualititsentwicklung benétigt Transfer und Transformation zwischen
Wissenschaft und Praxis. Diese Prozesse sind zunichst weder linear planbar, noch kausal
vorhersehbar und erfordern neben bestimmten Haltungen vor allem professionelle Refle-
xions- und Proflexionsarbeit als Preflectioning. Um Wandlungsprozessen an Schulen ad-
dquat mit Offenheit und gleichzeitig Sicherheit zu begegnen, muss Entscheidungsarbeit als
kontinuierlicher Prozess erklirbar sein. Im Beitrag werden professionell gelebte Architek-
turen und Modelle erértert, inhaltlich miteinander verbunden, ihre wechselseitigen Aus-
wirkungen aufgezeigt und somit Gelingensbedingungen fiir eine systematische Schul- und
Unterrichtsentwicklung dargestellt.

Abstract

Evidence-oriented quality development requires transfer and transformation between re-
search and practice. Initially, these processes can neither be planned linearly nor predicted
causally and require, in addition to certain attitudes, above all professional reflection and
proflection as preflectioning. In order to respond adequately to change processes in schools
with openness and confidence at the same time, decision-making work must be explainable
as a continuous process. In this contribution, we discuss professional and practice-oriented
architectures and models, link their contents, point out their mutual effects and thus present
the conditions for a systematic school development.
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1 Wandel durch Einfithrung der Kompetenzorientierung und
Bildungsstandards

Schulen sind soziale und gesellschaftliche Systeme mit eigenen Kulturen und Identititen, die
sich bei ihren Akteurinnen und Akteuren im Ethos und innerlich wie duflerlich beobachtba-
ren Haltungen (Habitusformationen) zeigen (vgl. Schratz & Wiesner, 2018). Dies muss im
Rahmen einer evidenzorientierten Schul- und Unterrichtsentwicklung, die auf zyklischer,
professioneller Reflexions- und Proflexionsarbeit' (Preflectioning) fuflt, immer mitgedacht
und beriicksichtigt werden.

Mit der Einfiihrung der Kompetenzorientierung und den damit verbundenen Bildungsstan-
dards sowie der begleitenden bildungspolitischen und schulpidagogischen Diskussion wur-
de in Osterreich eine besondere Verinderung im Bereich der Schul- und Unterrichtskultur,
der Identitit, der Haltung und des Ethos eingeleitet: weg vom sogenannten Angebotsparadig-
ma (Altrichter & Posch, 2007), weg von einer vorrangig sozialen Bezugsnormorientierung
tiber reine Leistungsvergleiche und Ergebnisse (performance goals; Dickhiuser & Rheinberg,
2003) oder einem passiv gelenkten Lernen (Krainer, 2004) hin zu einer Kompetenzkultur
(Steinkellner & Wiesner, 2017) als next practice (vgl. Kruse, 2004), auf eine Zielorientierung
(learning goals; Dickhiuser & Rheinberg, 2003) und durch inhaltlich gesetzte Kompetenz-
stufen hin zu einer kriterialen Bezugsnorm (als Messung des Abstands zum Ziel).

Die Einfithrung der Kompetenzorientierung in Verbindung mit Bildungsstandards ging ein-
her mit validen, objektivierten Kompetenzmessungen und deren Riickmeldungen an Schu-
len durch die Standardiiberpriifungen mittels kriterialer, sozialer und fairer Bezugswerte.
Damit vollzieht sich an den 8sterreichischen Pflichtschulen gegenwirtig ein beachtlicher
Wandel in der Bedeutsamkeit professionell gelebter Reflexions- und Proflexionsarbeit als
Feedbackkultur am Standort (vgl. Krainz-Diirr, 2012; Schreiner & Wiesner, 2016). Das
nachhaltige Arbeiten mit Bildungsstandards und die Perspektive der Kompetenzorientie-
rung benétigt sowohl eine professional learning community (vgl. Stoll & Seashore, 2007) als
auch professionalisierten Erfahrungsaustausch im Sinne einer community of practice (vgl.
Wenger, 2000) und damit ein koordiniertes Zusammenwirken aller Lehrer*innen, Schullei-
tungen und Schulaufsicht (vgl. Tabelle 1), wie auch der Lehrer*innenaus-, -fort- und -wei-
terbildung sowie von Wissenschaft und Bildungsadministration.

Tab. 1: Die grundlegenden Konzepte: communities of practice und professional
learning communities

Konzept

Zweck

Gemeinschaft

Kooperation

communities of
practice

Wenger, 2000;
Wenger, McDermott &
Snyder, 2002

Wissen schaffen, erweitern,
austauschen, reflektieren
und personale Kompeten-
zen entwickeln

durch Fachwissen und
Leidenschaft fur ein Thema

durch Leidenschaft, Enga-
gement , Verbindlichkeit,
Identifikation mit der
Gruppe und ihrer gemein-
samen Expertise

professional
learning
communities

Bolam et al., 2005;
Stoll & Seashore,
2007

gemeinsame Werte und
Visionen reflektieren, teilen,
erweitemn, entwickeln

durch Fokussierung auf
das Lernen (personal als in
Gruppen) und gegenseitige
Vernetzung, Unterstitzung
und Partnerschaft

durch kollektive Verantwor-
tung flr das Lernen der
Schiler/innen, gegenseitige
Offenheit und Vertrauen

1 Reflexion und Proflexion ergeben im Hier und Heute (Presence) ein Preflectioning.
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Gerade eine Neuausrichtung und ein Neudenken von ,Zusammenarbeit, Orientierung an
Kompetenzen, gelingende[r] Teamarbeit erfordern ein Umdenken in den Schulen, fiir das
der Begriff Paradigmenwechsel nicht zu hoch gegriffen ist“ (Posch, Rauch & Seidl, 2012).
Diese Perspektive der Einfithrung von Bildungsstandards und Kompetenzorientierung ist
vielmehr als Wandel und Verinderung der Schul- und Unterrichtspraxis zu sehen, als Bil-
dungsstandards nur als neue Steuerungsinstrumente oder reine Leistungstestungen (im Sin-
ne von performance standards) zu bezeichnen (vgl. George, Siiss-Stepancik, Illetschko &
Wiesner, 2016).

Die an Osterreichs Pflichtschulen verordneten Standards sind ,keine Uberpriifung der
Schiiler und Schiilerinnen®, sondern ,eine Zielvorgabe fiir die Qualitit des Unterrichts“ an
einer Schule (vgl. Bundesministerin Gehrer, 2004)2. Durch diese Fokussierung auf die Ent-
wicklung der Unterrichts- und Schulqualitit entstanden durch Standards in Osterreich auch
bisher keine Rechtsfolgen und es gibt keine stark ausgeprigte Rechenschaftslegungskultur
(vgl. Wiesner et al., 2016). Vielmehr ist der Anspruch vorhanden, dass die Riickmeldungen
von den jeweiligen Adressatinnen und Adressaten (Lehrende, Schulleitung, Schulaufsicht,
Bildungsadministration) als produktiver Beitrag fiir Entwicklungsprozesse am jeweiligen
Standort und einer evidenzorientierten Qualititsentwicklung genutzt werden sollen (vgl.
bm:uk-Rundschreiben Nr. 6/2012).

2 Evidenz als Grundlage und Impuls fiir Wandel

Um das Konzept einer evidenzorientierten Schul- und Unterrichtsentwicklung zu verstehen,
ist es notwendig, den Begriff der Evidenz zu durchleuchten und um eine professional learning
community of practice (plcop) zu erginzen. Letztere entwickelt sich aus dem Konflux der bei-
den Konzepte communities of practice und professional learning communities (vgl. Tab. 1).
Evidenz lsst sich nicht problemlos und vor allem nicht ausschliefSlich aus der aktuellen Dis-
kussion in der Bildungsforschung heraus einheitlich und eindeutig definieren. Eine Klidrung
des Terminus Evidenz benétigt eine Riickbesinnung auf die Herkunft und die Entwicklung
des Begriffs, um den Anwendungsraum, den Bedeutungsumfang und den Sinngehalt fiir die
Schul- und Unterrichtsentwicklung einordnen zu kdnnen.

Urspriinglich setzt sich der Begriff der Evidenz aus den Wortbestandteilen videre (schen)
und e(x) (aus, heraus) zusammen und steht fiir ,,woraus etwas ersehen”. Das Substantiv evi-
dentia verwendet Cicero als Wortschépfung im Sinne von klarer Darstellung erstmalig in
seiner akademischen Abhandlung im Dialog Lucullus (45 v. Chr.; Schiublin, 1995).° Quin-
tilian (ca. 30 bis 96 n. Chr.) benutzt Evidenz unter Bezugnahme auf Cicero als Qualitit
von Aussagen und Darstellungen. Evidentia dient fiir Quintilian sowohl als ,,Sachverhalts-
erzdhlung® als auch als ,Beweisfithrung® (Ueding, 1996, S. 43). Celsus (ca. 25 v. bis 50 n.
Chr.) verwendet hiufig die Phrase evidentes causae und meint in der damaligen Medizin
die augenscheinlichen Ursachen. Evidenz ist im ,Kontext des Beweises” zu verstehen, als
eine ,sorgfiltige Beobachtung der empirischen Sachverhalte®, die einen ,Bestandteil eines

2 Bundesministerin fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, Elisabeth Gehrer: 20. Sitzung des Bundesrats, Steno-
graphisches Protokoll der 706. Sitzung, 2004.

3 Einen herzlichen Dank an LSI HR Univ.Doz. Mag. Dr. Fritz Losek, Herausgeber des Stowasser (Lateinisch-
deutsches Schulwérterbuch), Korrespondenz vom 05.12.2017.
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Arguments” bilden (Bichli & Graeser, 1995, S. 230). Etwa ab dem 13. Jahrhundert findet
»Evidenz® Eingang in die europiischen Landessprachen (Ritter, 1972, S. 830).

In der Bildungsforschung wird seit nunmehr zehn Jahren eine immer noch anhaltende Dis-
kussion iiber die Gegeniiberstellung von englischer Auslegung des Evidenz-Begriffs, diverse
Missverstindnisse und eine deutsche Deutung gefiihrt, wie z.B. bei Jornitz (2008, 2009)
und Stark (2017). Dies erscheint insofern nicht sinnvoll, da der Ausgangspunkt der Klirung
vielmehr in der urspriinglichen Erschaffung und Verwendung des Wortes liegt oder auch
bereits friihere, historische Klarstellungen zur Ubersetzung des Begriffs vorliegen. Auch der
Hinweis auf den medizinischen Kontext und damit verbundene systematische Forschung
durch Studien zur Schaffung von Nachweisen (Wirksamkeit) wie auch die Verbindung zum
Jnstrumentarium der quantitativen Methoden® (vgl. Jornitz, 2009, S. 70) erscheint bei
niherer Betrachtung nicht stimmig. So schreibt Curti (1928, S. 109) in seiner Abhand-
lung zum Zivilprozess in England am Ende der 20er Jahre des letzten Jahrhunderts, dass
der englische Begriff evidence im anglo-amerikanischen Rechtswesen begrifflich mit dem
deutschen Wort Beweis iibereinstimmt und eben nicht den Nachweis einer Tatsache (proof
of fact) bezeichnet. Evidenz meint demnach nicht, dass etwas ,,augenblicklich eingesehen, ja
verstanden werden kann®, da ,.es nicht mehr erklirt und begriindet werden muss“ (Jornitz,
2009, S. 68). Damit konnen fiir Evidenz die Begriffe ,Nachweis [und] Beweis® (Stark, 2017,
S. 100) nicht einfach synonym verwendet werden.

Evidenz steht vielmehr fiir ,,die unmittelbare Gewissheit des anschaulich Eingesehenen oder
notwendig zu Denkenden® und bezeichnet ,dasjenige, was einleuchtet (Ueding, 1996, S.
33f.). Evidenz ist der ,,Grund fiir die Gewissheit, mit der einer Erkenntnis zugestimmt wird,
die darauthin als Wissen bezeichnet wird“ (Brugger & Schéndorf, 2010, S. 127). Evidenz
teilt sich in der Fachsprache der Philosophie in eine eher objektive Form der ,,Wahrheits-
findung® (ein Sachverhalt zeigt sich bzw. ist sichtbar) und in eine eher subjektive Form der
»Wahrheitsanerkennung® (ein Sachverhalt wird gesehen bzw. ist einleuchtend). Ein durch
Evidenz gewonnenes Urteil ist jedoch darauf angewiesen, dass den Beweisen, Belegen und
Erklirungen auch Einsichtigkeit zuerkannt wird. Evidenz speist sich damit aus der Qualitit
von zu verstehenden Aussagen, Konzepten, Kreationen und deren Darstellung durch ein
einsichtiges, aber auch anerkennendes Erkennen auf Grundlage einer klaren Beweisfithrung
und Sachverhaltserzihlung. Evidenzen sind dann der Grund fiir eine ,,Gewissheit, mit der
einer Erkenntnis zugestimmt werden kann® (Brugger & Schéndorf, 2010, S. 127), auf Basis
von Beweis(en) in Form von (Er-)Klirung(en) und Beleg(en) sowie regelmifligem Urteilen
auf Grundlage von Daten, Informationen und Wissen, um darauthin anwendungsbezogenes
Handeln (Kénnen) zu erméglichen und um Entscheidungen treffen zu kénnen.
Verfolgenswert ist sicherlich die kritische Frage, ob ,evidenzbasierte Bildungsforschung*
grundsitzlich ,einen bestimmten Forschungstypus® (Forster, 2014, S. 890) reprisentiert®.
Das Ziel einer solchen Bildungsforschung fiir eine evidenzinformierte Bildungspolitik wire
somit die Verwissenschaftlichung der Politik und die wissenschaftliche Professionalisierung
der pidagogischen Praxis unter dem Titel ,Wissen, was wirkt“ (vgl. Bellmann & Miiller,
2011). In diesem Sinne ist Forster (2014) zuzustimmen, dass eine Kritik der Evidenz not-
wendig ist, deren Aufgabe darin besteht, den Zusammenhang und Verbindungen von Wis-
sensproduktion, pidagogischer Praxis und politischem Raum zum Gegenstand theoretischer

4 Selbstverstindlich stellt sich an dieser Stelle auch die kritische Frage, ob es (Bildungs-)Forschung ohne
Evidenz(en), d.h. ohne Beweisfithrung und Sachverhaltsdarstellung, geben kann.
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und empirischer Studien zu machen, um das Notwendig zu Denkende zyklisch auch zu
hinterfragen.

3 ,,Von Daten zu Taten“ in der evidenzorientierten Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Evidenz fiigt sich synthetisierend betrachtet zusammen aus der Qualitit von Daten, Infor-
mationen und Wissen sowie einer sinnvollen Handlungs- und Zielorientierung in Verbin-
dung mit einem Praxis- und Anwendungsbezug als sorgfiltige Beobachtung, klare Sachver-
haltsdarstellung und nachvollziehbare Beweisfiihrung. Willke (1998; siche Tabelle 2) zeigt
sehr differenziert in seinem theoretischen Ansatz, wie aus Daten Informationen werden und
daraus wiederum Wissen erschaffen wird. Ahnliche Ansitze und Argumentationen sind bei
Rombhardt (1998), Wiater (2007), Porschen (2008) und North (2016) zu finden, wodurch
auch fiir die Bildungsforschung neue theoretische und praxisnahe Perspektiven durch eine
evidenzorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung entstehen.

Tab. 2: Architektur und Qualititen der Evidenz (in Anlehnung an Willke, 2011 und
Rombhardt, 1998)

EVIDENZ
woraus etwas ersehen werden kann

DATEN INFORMATIONEN WISSEN
Basisoperation codierte Wahrnehmung ... ... systemisch relevant ... Erfahrungsbezug
Struktur unstrukturiert .. ... strukturiert
Kontext kontext-unabhangig .... kontext-abhangig
Handlung geringe HandlungsmMOAGIChKEIEEN ......cccciuiiiiiit it hohe Handlungsmdglichkeiten
Veredelungsprozesse | +Bedeutung ..........ccccoovvvioieiiieireiniiee e +VBINBIZUNG ..o +Anwendung
Restriktionen digital und @analog .........cccevviiiiiiiiiie e systemrelativ ........cccoovieeiniiiiiis community of practice

In der Sprache der Systemtheorie und des Denkens der Gestalttheorie wird alles, was sich an
Wissen sprachlich fassen lisst, hauptsichlich auf digitalem Weg des Lernens (und Lehrens)
weitergegeben® (Willke, 1998; Schratz, 2000; 2004). Die Kommunikation tiber Evidenzen
erfolgt im Sinne eines digitalen Wegs, d.h. durch Zahlen, Worter und deren meist digitale
Bedeutungen. Daten sind nach Willke (2011, S. 37) ,,der Rohstoff fiir alles Wissen® und de-
ren Gewinnung setzt Beobachtungsinstrumente voraus. In der Folge geht es darum, wie aus
Daten Informationen in Kontexten und Erfahrungen zu Wissen werden. Hierzu ist es erfor-
derlich, dass Daten systemisch relevant durch Bedeutungen zu akzeptierbaren und dann ak-
zeptierten Informationen werden. Informationen sind ,systemspezifisch aufbereitete Daten®
und ein digitales ,,Zwischenprodukt des Wissens“ (Willke, 2011, S. 37). Je weniger Daten
mit Bedeutung angereichert und mit Erfahrungen und Kontexten verbunden werden, umso
weniger werden sie als relevant betrachtet bzw. kénnen sinnvolle Handlungsméglichkeiten

5 Analoge Wege sind iiber Bilder zuginglich, welche sich iiber unterschiedliche Sinnqualititen wie Sehen, Héren,
Tasten/Angreifen, Schmecken und Riechen erfahren lassen. Erfolgreiche Kommunikation ist die Codierung von
Wahrnehmungen durch hybride Formen (Mischform von analogen und digitalen Wegen).
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erdffnen. Daten oder auch die Summe mehrerer Informationen ergeben oftmals unmittelbar
keinen Sinn, wodurch die Komplexitit erhoht wird. Informationen werden erst dann fiir
Entwicklungsprozesse relevant, wenn die aus Daten gewonnenen Informationen fokussiert
und reduziert in Erfahrungskontexte eingebettet und vernetzt werden, um daraus Wissen zu
erschaffen. Wissen ist die ,,Veredelung von Information durch Praxis“ mittels Vernetzung
(Willke, 2011, S. 37), da Wissen sowohl Praxisbezug (Reflexion) als auch mégliche, kiinftige
Anwendungsfelder (Proflexion) voraussetzt. Grundsitzlich erscheint nach Romhardt (1998)
eine Vorstellung eines Kontinuums zwischen den Polen Daten und Wissen unter Heranzie-
hung des Ansatzes von Willke (1998) noch tragfihiger und sinnvoller, als der Versuch einer
eindeutigen Trennung der drei Begriffe. Menschen verstehen ,eine Problemsituation selten
in klar abgrenzbaren Spriingen®, sondern nihern sich zyklisch, ,hiufig erst in vielen kleinen
Schritten der Losung an“ (vgl. Romhardt, 1998, S. 40).

Um nun aus Wissen sowohl handlungsrelevantes Verstehen als auch Entscheidungsmog-
lichkeiten fiir das bewusste Handeln fiir eine evidenzorientierte Schul- und Unterrichts-
entwicklung zu erméglichen, ist die Reflexion und Proflexion iiber Evidenz(en) im Sinne
des Ansatzes des dsterreichischen Philosophen Fischer (2007; vgl. Fischer-Buck, 2004) sehr
lohnend. Dazu muss gewonnenes Wissen aus Daten und Informationen sowohl mit einem
neu akzeptierbaren sowie einem bereits akzeptierten als auch praktischen Anwendungsbezug
reflexiv (als Fragender zuriickdenkend) und proflexiv (als Gefragter vorausdenkend) verbun-
den werden. In der Schulentwicklung wird dazu oftmals die auf den ersten Blick eingingige,
jedoch auf den zweiten Blick eher komplexe Floskel ,von Daten zu Taten® buchstiblich
bemiiht.

Die Generierung, Bereitstellung und Analyse von Daten ermdéglicht z.B. ein Qualitdtsma-
nagement, wobei Idee, Ideologie bzw. das Konzept der Datenerhebung gleichzeitig immer
mitbestimmen, ,was gesehen wird und was nicht“ (Willke, 2011, S. 37). Diese Uberlegung
zeigt wiederum, dass es qua Beobachtung nur konstruierte Daten, d.h. beobachtungsabhin-
gige Daten geben kann, was mit der Kritik der Evidenz von Forster (2014) korrespondiert.
Informationen sind wiederum nur dann bedeutsam, wenn es Relevanzkriterien gibt, also
Gewichtungen, Priorititen und Spezifizierungen, um Daten zu selektieren, zu (re)organi-
sieren und zu integrieren. Dabei wird meist die Komplexitit der Daten reduziert und es
werden dadurch Informationen geschaffen, die fiir Personen, Organisationen oder soziale
Systeme von Bedeutung sind. Informationen sind Daten, die mit Relevanz und Bedeutung
aufgeladen wurden. Fin Informationsaustausch kann demnach nur gelingen, wenn auch
die Relevanzkriterien kommuniziert werden, ansonsten bleibt es meist bei einem Daten-
austausch. Wissen entsteht immer nur durch Einbindung in einen Praxiszusammenhang
und durch einen Erfahrungsaustausch im Sinne einer plcop als Konflux, wenn zunichst Da-
ten und dann Informationen in einem weiten Kontext von Relevanzen und Erfahrungen
auch mittels Praxisbezug ziel- und zweckorientiert eingebunden werden (vgl. Wenger, 1999;
Willke, 2011; Heitmann, 2013). ,Wissen ist das Ergebnis eines Verstehensprozesses, der
sich durch die Einordnung von Information in einen Kontext auf Basis individueller Erfah-
rungen vollzieht* (Klein, 2001, S. 73). Wissen ist demnach — auch in einem Kontinuum
betrachtet — nicht gleichzusetzen mit verfiigbaren Informationen, sondern immer erst durch
die Fihigkeit generierbar, selektierende, (re)organisierte und damit systematisch-geordnete
Aussagen, Erklirungen und Urteile {iber Daten, Fakten, Ideen und Beweise herstellen zu
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kénnen (vgl. Wiater, 2007). Durch Reflexion und Proflexion® iiber das Wissen wird wiede-
rum ein bewusstes (soziales) Handeln und situatives Entscheiden unter bestimmten Kon-
texten ermoglicht. Das Rohmaterial fiir die Reflexion und Proflexion ist in diesem Sinne die
Evidenz als deutliche, klare, augenscheinliche Gewissheit, mit der einer Erkenntnis durch
Urteilen und Hinterfragen zugestimmt werden kann.

4 Reflexion und Proflexion als Preflectioning von Evidenz(en) im Hier
und Heute

Die Theorie von Argyris & Schon (2002) zeigt die Systematik eines nachhaltigen, tieferen
Lernens durch inneres Engagement, welches zunichst die Weise des Lernens von Organi-
sationen beschreibt, jedoch vor allem den Prozess fiir neue Handlungsriume (neue innere
Konzepte, Visionen und Vorstellungen) durch Einbeziehung von Erfahrungen, Kontexten
aber auch Werten, Haltungen, Kreativitit und Sinn verdeutlicht. An dieser Stelle erweitert
dieser Ansatz den Umgang mit Evidenz(en) durch Reflexion und Proflexion. Die (Weiter-)
Entwicklung von Wissen entsteht durch ein kontinuierliches und zyklisches Zusammen-
und Wechselspiel von individuellem und organisatorischem Wissen (vgl. Argyris & Schon,
2002), um 1. vorhandene, gesammelte und neu geschaffene Daten, Informationen und Wis-
sen zu verkniipfen, um 2. die Qualitit der Daten, Informationen und des Wissens als plcop
zu hinterfragen und um 3. in einem gemeinsamen Prozess konsensgegriindete Konzepte,
Ideen und Kreationen zu schaffen.

vergangenheitsbasiert hier und heute zukunftsorientiert
1 1 1
1 1 1
explizites Wissen & - ‘ Visionen, Zielbilder &
. = . n
Erfahrungswissen Neuorientierung
S NS -
Single-Loop-Learning Double-Loop-Learning
= reflektieren, um bessere Ergebnisse durch = proflektieren {iber Annahmen, Haltungen, Werte &
Verbesserung, Optimierung & Anpassung zu erlangen Grundperspektiven hin zum Musterwechsel
»doing things better* ~deepen understanding of our assumptions*
D e e e e >
Transfer Transformation

Abb. 1: Architektur einer professional learning community of practice durch Preflectioning

Das Konzept der evidenzorientierten Schul- und Unterrichtsentwicklung greift einerseits
auf das Single-Loop-Learning (S-L-L) zuriick. Im Sinne der Reflexion als Moglichkeit des
Nachmachens und Nacherfindens wird iiber zuriickliegende Erfahrungen nachgedacht und
werden diese analysiert. S-L-L basiert damit auf meist explizitem bzw. explizierbarem Wis-
sen und bewusstem Erfahrungswissen (vgl. Rolff, 2016). Andererseits greift das Konzept
auf das Double-Loop-Learning (D-L-L) von Argyris & Schén (2002) zuriick, wodurch ein
Erkennen und Verstehen der eigenen Annahmen, Haltungen, Werte und Visionen im Sinne

6 ,Handle so, wie du morgen wiinschst, heute gehandelt zu haben, und nicht so, wie du gestern dachtest, heute
handeln zu miissen® (Fischer-Buck, 2004, S. 179). In der Proflexion geht es um einen lebendigen Dialog zwi-
schen dem bereits Gewussten und Gekonnten und dem im Augenblick Werdenden und sich Offenbarenden.
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der Proflexion nun auch Méglichkeiten der Neu- und Re-orientierungen und des Erfin-
dens schafft (vgl. Abbildung 1). D-L-L aktiviert bei Personen als Gefragte ,,verborgenes Zu-
kunftspotential und stellt Prozesse und Produkte explizierend in Beziehung mit Haltungen,
Werten usw., die sowohl Produkte als auch Prozesse mafigeblich bestimmen, um diese zu
transformieren (als Wandel)* (Wiesner et al., 2016a). S-L-L regt das Zuriickdenken und Ar-
beiten mit Erfahrungen und explizitem Wissen an, D-L-L hingegen das Vorausdenken und
die Arbeit mit impliziertem Wissen (Werten, Haltungen, Beliefs usw.), wodurch auch in-
tangibles, holistisches Wissen (Spirit, Empathie) méglicherweise explizierbar wird und nach
Scharmer (2009) emporkommen kann. Lésungen werden demnach nicht nur durch das
Reflektieren vergangener Probleme, Schwichen und Defizite gefunden, sondern aktiv durch
das Proflektieren von zukiinftigen Visionen, Neuorientierungen und Zielbildern im Hier
und Heute (Gegenwart). An dieser Stelle verkniipft sich die Theorie von Argyris & Schén
(2002) sowohl mit der Klirung von Evidenz(en) als auch mit dem Konzept der Kompetenz-
orientierung als Entwicklungsprozess und der Ausrichtung an Zielen und Zielbildern durch
Preflectioning von Evidenz(en) (vgl. Abbildung 2).

200

e(de(\ 4

Handeln

+ Sinnorientierung
+ Anwendungsfelder

1,\3“\

Wissen

+ Erfahrung(en)
+ Praxisbezug

. \o
Informationen @ er‘\e*

+ Bedeutung(en)
+ Relevanz

Abb. 2: Architektur der Evidenz und des Preflectioning durch Evidenz (in Anlehnung an North, 2016)

5 FEin Rahmenmodell fiir die evidenzorientierte Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Zur Veranschaulichung von Wirkfaktoren, Gelingensbedingungen und Unterstiitzungs-
strukturen im Rahmen von Riickmeldungen, welche Unterrichtsentwicklungsprozesse maf3-
geblich durch Informationen stimulieren wollen, wurde von Helmke (2004) ein grund-
legendes und bildungswissenschaftlich betrachtet sehr wertvolles Rahmenmodell (,Der
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Zyklus Rezeption — Reflexion — Aktion — Evaluation®) entworfen (Abbildung 3). Durch
mehrere theoretische Erweiterungen gibt es auf Basis von Helmke (2004) ein sterreichi-
sches Rahmenmodell (vgl. Wiesner et al., 2016b), auf dessen Basis in diesem Beitrag eine
neue Theorie-Praxis-orientierte Variante entworfen wird. Dieses neue Modell integriert als
Impuls u.a. auch den Ansatz des Ko-respondenzprozesses” von Petzold (2003) aus der In-
tegrativen Supervision/Therapie und Organisationsentwicklung wie auch den Entwurf der
Proflexion von Fischer (2007) als Kunst des Fragens (Fischer-Buck, 2004), wodurch weitere
Grundlagen fiir ein Konzept der evidenzorientierten Schul- und Unterrichtsentwicklung
geschaffen werden.

individuelle Bedingungsfaktoren

subjektive Notwendigkeit, Veranlassung

Motivation: Kosten-Nutzen-Bilanz
Bereitschaft zur Selbstreflexion
professionelles Wissen
Selbstwirksamkeit

Rezeption Reflexion Aktion Evaluation
Information S mEeh Unterrichts- nachweisliche und
. . ” o —> = . > entwicklung [~ > andauernde Effekte

Uber Unterricht Ubermittlung und Erklarung; L |

P Training Nebenwirkungen?
Verstandnis Erhebung von s L Diff ieller Profit?
Zusatzinformationen upe]l'wsmn ifferenzieller Profit?
Fortbildung Aufwand zu Ertrag?

externe Bedingungsfaktoren

Evaluations- und Kooperationsklima in der Schule
Verbindlichkeit durch das Schulprogramm

Wertschatzung durch Schulleitung, Eltern, Schiller, Kommune
Hilfeleistung durch die Wissenschaft
Schulausstattung, finanzielle Basis
Unterstiitzung durch Moderatoren, Modellversuche, Beratung, Anreizsysteme

Abb. 3: Der Zyklus Rezeption — Reflexion — Aktion — Evaluation nach Helmke (2004)

Die Initial- und Rezeptionsphase dient dem bewussten Wahrnehmen der Phinomene,
Themen und Situationen in bestimmten innerschulischen Prozessen und einzelschulischen
Kontexten, in denen, mit denen und iiber die in einer evidenzorientierten Schul- und Un-
terrichtsentwicklung ko-respondiert werden kann — im Sinne des miteinander-Antwortens
unter Beriicksichtigung der jeweiligen Kontexte und des zeitlichen Verlaufs. Diese Phase
ermdglicht ein Wahrnehmen, Formulieren, Artikulieren und Identifizieren sowie ein erstes
exploratives Erkennen von Potenzialen, Defiziten, Problemen und Lésungs- und Méglich-
keitsrdumen als vielfiltige Wirklichkeit aus unterschiedlichsten Blickwinkeln durch Eviden-
zen (vgl. Petzold, 2007, 2016).

7 Ko-respondenz meint, dass auf gleicher Ebene ein Aufeinander-Antworten, ein Miteinander-Antworten, ein
Zusammenwirken und ein In-Beziehung-Setzen stattfindet. Ziel von Ko-respondenz ist die Konstituierung von
Konsens und Dissens wie auch Sinn, der ,,in Konzepten Niederschlag finden kann, die von Konsensgemeinschaf-
ten getragen werden und fiir diese zur Grundlage fiir Kooperation werden®. (Petzold, 2003, S. 117)
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Durch eine fokussierte Wahrnehmung und das Erkennen von Themen und Situationen in
Verbindung mit innerschulischen Prozessen und einzelschulischen Kontexten entstehen ers-
te Chancen des Ordnens und Systematisierens beim Sammeln und Einbringen von Daten,
Informationen und Wissen durch alle Beteiligten, sowohl auf der Sachebene als auch auf der
Haltungs-, Werte- und Sinnebene. In der Initialphase werden beispielsweise Vermutungen
formuliert, auf die eigene und gemeinsame Aufmerksamkeit fokussiert und auf mogliche
Schwichen wie auch Potenziale gelenkt und u.a. ,gedachte” (aber noch nicht vorhandene)
Probleme artikuliert. Die Perspektiven werden durch das Sammeln von Daten und Infor-
mationen erweitert und Beziehungen zwischen Daten, Informationen und Wissen sortiert
sowie z.B. nach Relevanz geordnet.

Die Reflexions- & Proflexionsphase (als Preflectioning) kann als fokussiertes Erfassen und
Verstehen sowie Weiterwirken der Initialphase verstanden werden, wobei eine Thematisie-
rung durch fokussierte Prisenz erfolgt und inspirative Losungen, konkurrierende Losungsas-
pekte oder neue Perspektiven hinsichtlich Themen oder Situationen entstehen (vgl. Petzold,
2003), die noch als Probleme oder Defizite bezeichnet werden. Es handelt sich dabei um
eine professionelle Auseinandersetzung (Konsens/Dissens) aller Beteiligten mit Evidenzen,
um an Themenstellungen und Situationen sowohl verniinftig und strategisch (als analytische
Sachebene) als auch gestalterisch, kooperativ und identititsstiftend zu arbeiten und um die
vorhandene Komplexitit der Daten und Informationen zu kliren.

Eine professionelle, vertiefende Reflexion und Proflexion ist, als (Schul-)Kulturarbeit ver-
standen, die entscheidende Phase im gesamten Prozess (vgl. Helmke, 2004) und benétigt
ein ko-respondierendes, ko-kreatives und damit ko-operatives Zusammenwirken durch ge-
lingende Teamarbeit, Gemeinschaft und Biindnisse. Neben einem Diskurs iiber Fragen des
Lehrens und Lernens und der Thematisierung von Kontexten sollen besonders auch (Re-)
Visionen und prignante Ziele und neue, verinderte Zielbilder als D-L-L erméglicht werden.
Der Diskurs iiber Fragen des Lernens und Lehrens widmet sich beispielsweise dem kompe-
tenzorientierten Unterricht und den Dimensionen der Kompetenzorientierung (vgl. Stein-
kellner & Wiesner, 2017), wie der kognitiven, motivationalen und sozialen Aktivierung, der
lebensweltlichen Anwendung und Wissensvernetzung, dem professionellen Feedback, der
Lernbegleitung, der Haltung und Klassenfithrung oder spezifischen Themen wie dem Class-
room Walkthrough (vgl. Schwarz, 2013). Verbindungen zwischen Annahmen, Vermutungen,
Informationen und Daten werden aktiv und systematisch hergestellt und Beziehungen ge-
ordnet, um Zusammenhinge in den Themen und Situationen zu verstehen.

Der Integrations- und Neuorientierungsphase (Aktion) kommt ,,die Aufgabe der kritischen
Auswertung” zu, hat sie doch das Ziel, Verinderungen oder Verbesserungen prignant, fo-
kussiert und prisent zu machen, also ,den Sinn des Geschehens, seine Bedeutung hervor-
zuheben, das Erarbeitete kritisch zu bewerten und zu Handlungskonsequenzen® (Petzold,
2003, S. 131) iiberzuleiten. Diese Phase soll als tatsichliche Entwicklung im Sinne von
next practice (vgl. Kruse, 2004) als eine Verinderung auch durch Musterwechsel verstanden
werden, wie auch als Re-Orientierung bzw. Umsetzung von Gestaltungsméglichkeiten sowie
Optimierung von Prozessen und MafSnahmen als good practice und best practice.
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Abb. 4: Das Rahmenmodell der evidenzorientierten Schul- und Unterrichtsentwicklung

Die aus der Initial- und Reflexions-/Proflexionsphase erarbeiteten zentralen Gesichtspunk-
te, Handlungsfelder und Losungen gelten nun einerseits als Konzepte und reproduzierbare
Prototypen (Produkte, Mafinahmen und Prozesse), als gedachte, gefiihlte und gehandelte
Erfahrung. Andererseits schaffen sie im Unterricht oder in der Schule eine neue, verinderte
oder optimierte Stabilitit und Identitit als Grundlage fiir moglicherweise neue Haltungen
und gespeist aus verdnderten Beliefs. In dieser Phase wird die vorhandene Komplexitit maf3-
geblich reduziert und zugleich erschlossen, sie steckt ,,einen Horizont ab und eréffnet damit
neue”, sie schafft ,fiir eine Zeit fixierte Konzepte, durch die dann wiederum ein Mehr an
flieBender Wirklichkeit erschlossen werden kann“ (Petzold, 2003, S. 131). Entscheidend in
dieser Phase ist eine bewusst im Handeln realisierte (Riick-)Wirkung durch Reflexion auf
innerschulische Prozesse und einzelschulische Kontexte und somit auf die Ausgangssituati-
on, um nicht nur (leichte) Anpassungen, sondern durch Proflexion tatsichliche Chancen
der Verinderung der Schule, des Unterrichts und des Umfelds durch die Handelnden zu

ermdglichen.
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In der Evaluationsphase sind zumindest immer die Fragen zu stellen: Wie wirken sich die
gesetzten Handlungen auf meine/unsere Schule, auf meinen/unseren Unterricht, auf die
Beziehungsqualitit, auf das Klassen- und Schulklima, auf meine/unsere Kompetenzen, auf
meine/unsere Grundprinzipien usw. aus? Was hat gewirkt und wird vermutlich wirken? Was
sollen wir in unserer Schule bzw. unserem Unterricht blof§ tun?

Die Phase der Evaluation ist damit regelhaft auch eine Initialphase fiir einen neuen Zyklus
(siche Abbildung 4), sodass Konzepte und reproduzierbare Prototypen laufend prizisiert
und verdndert werden, um weitere verinderte, abgewandelte Praxis (als next practice) oder
verbesserte Praxis (als best practice) zu ermoglichen.

6 Empirische Befunde zum Rahmenmodell

Im Zuge der Bildungsstandardiiberpriifung 2017 wurden alle Schulleiter*innen der Sekun-
darstufe 1 in Osterreich zur Arbeit mit der Riickmeldung befragt. Die Fragen basierten
direkt auf dem &sterreichischen Rahmenmodell. Somit war jede Frage direkt einem der
folgenden Konstrukte zugeordnet: Rezeption (3 Fragen), Reflexion (9 Fragen), Aktion (4
Fragen) und positive bzw. negative Einstellung zu den Bildungsstandards (als Haltung; 5
bzw. 3 Fragen). Das Konstruke der Reflexion wurde theoretisch in die drei Bereiche (a)
Where am I Going? (b) How am I Going? und (c) Where to next? in Anlehnung an Hattie
und Timperley (2007) aufgegliedert. Jede Frage wurde auf einer 5-stufigen Likert-Skala von
1 (trifft genau zu) bis 5 (trifft gar nicht zu) erhoben. Insgesamt wurden Daten von 1.294
Schulleiter*innen ausgewertet.

Zunichst wurden alle Konstrukte erfolgreich auf Eindimensionalitit tiberpriift. Auch die
drei Bereiche des Konstrukts Reflexion laden auf einem einzelnen Faktor, so dass sie empi-
risch nicht unabhingig voneinander betrachtet werden kénnen. Die Reflexion hat im Mittel
einen Wert von 2,54 (SD = 0,97). Dies weist auf einen mittleren Auseinandersetzungsgrad
mit der Riickmeldung hin. Aktion erfasst gezielte und konkrete Handlungen, die aufgrund
der Riickmeldungen entschieden und umgesetzt werden. Auch in Bezug auf die von den
Schulleitungen berichteten tatsichlich abgeleiteten Aktionen liegt der Mittelwert in der Nihe
der Skalenmitte (M = 2,42; SD = 1,02). Eine Analyse der Zusammenhinge zwischen den
vier Konstrukten Rezeption, Reflexion, Aktion und Einstellung zu den Bildungsstandards
erfolgte mittels eines Strukturgleichungsmodells. Im vorliegenden Fall wird entsprechend
den theoretischen Annahmen davon ausgegangen, dass die Reflexion eine intervenierende
(mediierende) Rolle zwischen dem Rezeptionsprozess und den konkreten Handlungen ein-
nimmt. Die Auswertung ergab dabei folgende Ergebnisse und Erkenntnisse als Priifung des
Rahmenmodells (vgl. Abbildung 5): Die Rezeption der Ergebnisriickmeldung wirke sich
stark auf die Reflexionsarbeit (0.49) aus, welche in hohem Mafle Handlungen (1.06) be-
einflusst. Signifikante direkte Effekte von der Rezeption auf die Aktion sind indes nicht zu
beobachten. Damit unterstreichen die Auswertungen die Bedeutung von professioneller Re-
flexionsarbeit, ohne welche keine zweckdienlichen Entwicklungsprozesse eingeleitet werden
kénnen. Damit konnten auch die Ergebnisse und das Wissen {iber die Zusammenhinge im
Vergleich mit der Erhebung 2016 repliziert werden (vgl. Wiesner et al., 2016b).
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Aktion
gestalten

.03 -13 I .98*

positive
Einstellung Rezeption Reflexion
zu den BIST A1 49
54

Anmerkungen: * p<.0.05; CFl = 0.961, RMSEA = 0.053, SRMR = 0.032 n=1294

Abb. 5: Positive Einstellung zu Bildungsstandards und die Wirkung auf Handlungen

Erhoben wurden auch die Einstellungen und Haltungen der Schulleiter*innen zu den Mog-
lichkeiten sowie Gefahren und Risiken von Bildungsstandards. Eine positive Einstellung zu
den Bildungsstandards als entwicklungsorientierte Haltung wirke sich direke auf die Rezep-
tionsarbeit (0.41) und sowohl direkt (0.54) wie auch indirekt (0.41*0.49=0.20) auf die Re-
flexionsarbeit (0.54) aus. Es gibt zwar keinen signifikanten Zusammenhang zwischen einer
positiven Einstellung zu den Bildungsstandards und der direkten Ableitung von Aktionen,
eine positive Haltung wirke sich allerdings deutlich und direkt auf die Reflexionsarbeit aus
und unterstiitzt die Aufgaben einer plcop. Eine erste Untersuchung des Konstrukes negativer
Einstellung zu den Bildungsstandards zeigt eine Umkehrung der Ergebnisse: So fithrt eine
negative Einstellung zu signifikant weniger Rezeption und ebenso zu signifikant weniger
Reflektion.

7 Zusammenfassung

Evidenzorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung (siche Abbildung 4) ist ein ko-kreati-
ver, integrativer zyklischer Prozess, in dem nicht eine Person allein schopferisch ist, sondern
»das Zusammenwirken aller Méglichkeiten (Petzold, 2007, S. 242), die Synergie der Grup-
pe und die Emergenz des Teams. Dieser Konflux im Sinne der ko-kreativen ,,Synergie® aller
Krifte, Fahigkeiten und Fertigkeiten der an der Schul- und Unterrichtsentwicklung betei-
ligten Personen ist ein flieendes und zyklisches Zusammenspiel und Zusammenwirken im
Kontext (je nach Thema und Situation) und im zeitlichen Verlauf (Kontinuum).

Die Daten aus der flichendeckenden Schulleiter*innenbefragung in der Sekundarstufe I aus
dem Frithjahr 2017 belegen, wie die Faktoren Rezeption, Reflexion, Aktion sowie deren Zu-
sammenhinge im zyklischen Rahmenmodell der Qualititsentwicklung wirken. Neben der
Bestitigung der zentralen Rolle, die eine Reflexionsphase als mediierender Faktor zwischen
Rezeption und Aktion einnimmt, wird auch die Bedeutung einer positiven Einstellung und
Haltung gegeniiber Bildungsstandards vor allem in Bezug auf Reflexionsarbeit belegt.
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Evidenz(en) bestehen aus Wissen, welches durch Erfahrungs- und Praxisbezug angerei-
chert ist, aufgrund strukturierter, vernetzter und systematischer Informationen auf Basis
systemisch relevanter Daten sowie einer sinnvollen Handlungs- und Entscheidungsrele-
vanz durch Anwendungsbeziige. Evidenzen unterstiitzten und férdern Prozesse der Wahr-
heitsfindung und -anerkennung in der Schul- und Unterrichtsentwicklung und schaffen
konsensfihige Losungs- und Moglichkeitsriume sowohl als vielfiltige, jedoch gemeinsame
Wirklichkeit (Konsens) als auch aus unterschiedlichsten Blickwinkeln. Ein Preflectioning
von Evidenzen als S-L-L und D-L-L erscheint mafigeblich, um eine professional learning
community of practice (pleop) fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung tatsichlich wirkkriftig
und nachhaltig etablieren zu kénnen.

Die Entwiirfe von Fischer und die Kunst des Fragens (2007; vgl. Fischer-Buck, 2004) trans-
formierend auf evidenzorientierte Schulentwicklung am Standort anzuwenden, heiflt vor al-
lem sich die folgende Frage als professional learning community of practice (plcop) auf Basis
von Evidenz(en) zu stellen: Was wollen/sollen wir in/an unserer Schule blof$ tun? Mit dem
Was wird nach dem realisierbaren Handeln im Hier und Heute gefragt. Mit wollen/sollen
wird nach der kiinftig zu lésenden Aufgabe, den Werten und Glaubenssitzen und nach Ziel-
bildern gefragt (D-D-L), die eine Situation im Kontext und Kontinuum darstellt. Mit dem
wir infan unserer Schule wird die (Eigen-)Verantwortung, die professionelle innere Verpflich-
tung und die Verbindlichkeit der Personen und der Schule als lernende Organisation und
des Wissensmanagements klar angesprochen. Das 6/ofC steht fiir die Suche nach konkreten
ersten Schritten, Prozessinderungen, Mafinahmen und Prototypen, die durch Evidenz(en)
und deren jeweilige Qualitit geleitet werden. Und das #un verlangt einen praktischen, perso-
nalen bzw. individuellen Ansatz, Einsatz, das Werdende und den Riickgriff auf Erfahrungen.
Die Riickmeldungen der extern iiberpriiften Kompetenzen auf Basis von Bildungsstandards
an die Schulen kénnen vor Ort in diesem Sinne an Evidenzen ausgerichtete Prozesse der
Rezeption, Reflexion, Proflexion und Aktion (Handlungen) und tatsichliche Neuorientie-
rungen unterstiitzend anregen sowie Ressourcen und Potentiale sowohl der Schule als auch
der Personen fiir die kiinftige Gestaltung der Praxis aktivieren.
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Raum fiir Verinderung: Schularchitektur als
Ausgangspunkt und Instrument von Schulentwicklung

Making Room for Change: School Architecture as a
Starting Point and Instrument of School Development

Zusammenfassung

Der vorliegende Aufsatz wirft aus schulentwicklungstheoretischer Perspektive einen Blick
auf aktuelle Entwicklungen im Bereich der Schularchitektur und Schulraumgestaltung. Im
Mittelpunkt der Auseinandersetzung steht dabei insbesondere die in letzter Zeit vermehrt
diskutierte Moglichkeit, die bauliche Umgestaltung einer Schule gezielt als Ausgangspunkt
und Instrument zur Initiierung, Steuerung und Unterstiitzung von Schulentwicklungspro-
zessen zu nutzen. Der Aufsatz schliefSt mit einem Ausblick auf aktuelle, sich aus den skiz-
zierten Zusammenhingen ergebende Herausforderungen im Spannungsfeld von Schulfor-
schung, Schulentwicklung und Schularchitekeur.

Abstract

This essay takes a look at current developments in the field of school architecture and school-
room design through the lens of school-development theory. The discussion focuses on the
recently increasingly discussed possibility of using the structural transformation of a school
as a starting point and instrument to initiate, control and support school development pro-
cesses. The article concludes with an outlook on current challenges arising from the outli-
ned developments in the field of tension between school research, school development and
school architecture.
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1 Einleitung

Von der Einraumschule des Mittelalters iiber die Kasernenschule des 19. Jahrhunderts bis
hin zum modernen Klassenzimmer samt Smartboard und angrenzendem ,, Trainingsraum*:
In einer jeden seiner Erscheinungsformen hat der fiir eine bestimmte Zeit typische Schul-
raum deren pidagogischen Geist nicht nur prisentiert, sondern immer auch geprigt. Der
Raum der Schule und deren Pidagogik sind in diesem Sinne stets in einem komplexen, ge-
genseitigen Wirkungsverhiltnis miteinander verbunden: Einerseits wirkt sich die riumliche
Gestaltung der Schule — vom einzelnen Klassenzimmer iiber die Pausen- und Freizeitberei-
che bis hin zum gesamten Schulgebiude — unmittelbar auf das dortige Leben, Lernen und
Lehren aus, andererseits aber ist die Frage nach einer angemessenen Gestaltung eben jener
Raumlichkeiten immer auch unter Beriicksichtigung péddagogischer Argumente verhandelt
worden. Mit anderen Worten: Der Raum verindert die Pidagogik — und die Pidagogik
verindert den Raum.!

Da nun aber die konkrete architektonische Gestalt einer einzelnen Schule in der Regel eine
deutlich lingere Lebensdauer aufweist als die bei deren Konzeption zugrunde gelegten pi-
dagogischen Uberzeugungen, fithrt der skizzierte Mechanismus in der Praxis immer wieder
dazu, dass Unterricht und Schulleben in Riumlichkeiten stattfinden, die urspriinglich unter
Beriicksichtigung ginzlich anderer pidagogischer Prinzipien und Uberzeugungen konzipiert
worden waren — ein Umstand, der etwa dann zum Problem zu werden droht, wenn versucht
wird, Vorhaben wie Inklusion oder Teamteaching unter den Bedingungen der klassischen
Klassenraum-Flur-Schule des 19. Jahrhunderts zu realisieren (siche zu dieser Problematik
bspw. Marin, 2016). Doch damit nicht genug. Eben jene Wechselwirkung hat zugleich zur
Folge, dass — neben der Erprobung und Implementation einzelner pidagogischer Innovati-
onen direkt vor Ort — auf lange Sicht sogar die Weiterentwicklung der gesamten Schulland-
schaft erschwert wird: So hat gerade die historisch bedingte Allgegenwart der Klassenraum-
Flur-Schule tiber Jahrzehnte nicht nur den konkreten Schulalltag im deutschsprachigen
Raum geprigt, sondern dariiber hinaus, im Sinne eines ,mentale[n] Muster[s]“ (Imhauser
& Dilk, 2016, S. 12), auch unser aller Idee von Schule, weshalb es simtlichen Beteiligten —
von Lehrerinnen und Lehrern iiber Schiilerinnen und Schiiler bis hin zu Architektinnen
und Architekten — in der Regel ungemein schwerfillt, sich das Leben, Lernen und Lehren
in einer Schule vorzustellen, die eben nichr dem gewohnten Prinzip der Klassenraum-Flur-
Aneinanderreihung folgt. Durch seine kulturprigende Kraft bringt sich der einmal etablierte
klassische Schulraum also gewissermafien immer wieder selbst hervor.

Fiir Fragen der Schulentwicklung wiederum bedeutet dieser Umstand nun zweierlei: Auf
der einen Seite muss die konkrete Gestalt der einzelnen Schule immer als (méglicherweise
hemmende) Rahmenbedingung fiir geplante oder bereits eingeleitete Prozesse der Schul-
und Unterrichtsentwicklung mitberiicksichtigt werden — womit die Kategorie des Raumes
zugleich zu einem entscheidenden, allgemeinen Kriterium fiir Fragen der Schul- und Un-
terrichtsqualitit wird (siche hierzu genauer Saalfrank, 2013) —, auf der anderen Seite aber
liegt in der skizzierten kulturprigenden Kraft des Schulbaus zugleich auch eine ungeheure
Chance fiir eine jede Bemiihung um langfristige, nachhaltige Schulentwicklung verborgen.
Diese Chance zeigt sich dabei insbesondere dann, wenn eine konkrete Einzelschule ohnehin

1 Zur historischen Entwicklung dieses komplexen Ineinanders von Schulraum und Schulpidagogik siche genauer
u.a. Luley, 2000; Kemnitz, 2013 und Géhlich, 2016.
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bereits aus anderen Griinden, baulichen wie pidagogischen, mit der Notwendigkeit kon-
frontiert wird, ihre Gebdude einer grundlegenden Revision zu unterziehen. In diesem Mo-
ment, so belastend er fiir die einzelne Schule auf den ersten Blick auch sein mag, eréffnet
sich die rare Moglichkeit, ausgehend von der Notwendigkeit eines Neudenkens der rium-
lichen Strukturen einer Schule letztlich auch deren pidagogische Ausrichtung noch einmal
komplett zu {iberdenken.

Eben diese Méglichkeit, die bauliche Umgestaltung einer Schule ganz gezielt als Ausgangs-
punkt und Instrument zur Initiierung, Steuerung und Unterstiitzung von Schulentwick-
lungsprozessen zu nutzen, soll deshalb auch im Mittelpunkt der folgenden Auseinander-
setzung stehen: Dabei wird zunichst die aktuelle Diskussion zum Thema , Schularchitektur
und Schulentwicklung® skizziert, bevor im Anschluss daran ein besonderes Augenmerk
auf die sogenannten Phasen ,Null“ und ,Zehn“ in schulischen (Um-)Bauprozessen gelegt
wird. Der Aufsatz schliefdt mit einem kurzen Ausblick auf aktuelle, sich aus den skizzierten
Zusammenhingen ergebende Herausforderungen im Spannungsfeld von Schulforschung,
Schulentwicklung und Schularchitekeur.

2 Schularchitektur und Schulentwicklung: die aktuelle Situation

Auch wenn sich in jenem oben skizzierten Sinne zunichst einmal ein grundsiezlicher, ge-
wissermaflen ,zeitloser Zusammenhang zwischen Schularchitektur und Schulentwicklung
konstatieren lisst, so ist dieser doch erst in den letzten Jahren verstirkt ins Blickfeld von
Architekeur, Pidagogik, Bildungspolitik und Verwaltung geriickt. Hauptverantwortlich fiir
diese Entwicklung diirfte dabeti in erster Linie das Zusammenspiel von insgesamt vier vonei-
nander zunichst weitestgehend unabhingigen Faktoren sein.

So sind erstens im deutschsprachigen Raum gerade in den spiten 1960er und frithen 1970er
Jahren — als Reaktion auf ,Babyboomer® und ,Bildungskatastrophe® — zahlreiche Schulen
neu gebaut worden, die nun, nach mehr als 40 Jahren, in Anbetracht sowohl ihres bauli-
chen Zustandes als auch ihrer Klimabilanz dringend renovierungsbediirftig erscheinen (vgl.
Hedtke, 2016). Auf diesen Umstand reagierend, sind die entsprechenden Etats fiir den Bau
von Schul- und Bildungsbauten in den vergangenen Jahren denn auch linderiibergreifend
rasant erhoht worden: So investiert allein das Bundesland Hamburg bis 2027 mehr als 700
Millionen Euro in den Um-, An- und Neubau von berufsbildenden Schulen, wihrend die
Bundesregierung Deutschlands ihre Unterstiitzung fiir finanzschwache Kommunen bei der
Verbesserung deren Schulinfrastruktur von 3,5 auf 7 Milliarden Euro erhdht hat (vgl. heep://
schulen-planen-und-bauen.de/2016/12/30/ein-blick-ins-neue-schulbaujahr-2017/) und fiir
den gesamten deutschsprachigen Raum bis 2030 sogar mit Investitionen von mehr als 67
Milliarden Euro gerechnet wird (vgl. htep://www.pulsnetz.org/forschungsprojekt).

Parallel zu dieser Entwicklung wiederum lisst sich zweitens auch fiir den Bereich der uni-
versitiren Erzichungswissenschaft eine verstirkte Auseinandersetzung mit der Dimension
des Raumes und seiner Bedeutung fiir Prozesse der Bildung und Erzichung konstatieren. So
sind in den vergangenen Jahren nicht nur — als direkte Folge des bereits Ende der 1980er
Jahre im gesamten Feld der Geistes- und Kulturwissenschaften einsetzenden ,spatial turn®
(siche hierzu genauer Giinzel, 2017) — zahlreiche Monographien und Sammelbinde zum
Thema erschienen (vgl. bspw. Blomer, 2011; Kahlert, Nitsche & Zierer, 2013; Bernds,
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Kalisch & Kriiger, 2016 oder Stadler-Altmann, 2016b), auch die beiden wohl grofiten
erziechungswissenschaftlichen Kongresse im deutschsprachigen Raum waren im selben
Zeitraum der Frage nach dem grundsitzlichen Zusammenhang von Raum und Bildung
gewidmet: im August/September 2015 der Kongress der Osterreichischen Gesellschaft fiir
Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB) zum Thema ,,Lernriume gestalten®
(vgl. Miiller, 2015) und ein knappes halbes Jahr spiter, im Mirz 2016, der Hauptkongress
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) zum Thema ,Riume fiir
Bildung. Riume der Bildung” (vgl. Glaser, Koller, Thole & Krumme, 2018).

Dariiber hinaus ist drittens mit der linderiibergreifenden Ratifizierung der ,UN-Konventi-
on iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen® unter dem Stichwort ,Inklusion®
eine Entwicklungsaufgabe an die gesamte Schullandschaft herangetragen worden, deren
Auswirkung auch auf Belange der Schulraumgestaltung kaum zu iibersehen ist: , Inklusive®
Schulen brauchen demnach, wie die Diskussion der vergangenen Jahre gezeigt haben diirf-
te, nicht nur barrierefreie Riumlichkeiten und Verkehrswege, sondern zugleich schulische
Raumarrangements, die ein gemeinsames, individualisiertes Lernen in heterogenen Grup-
pen befordern — und zwar bei gleichzeitiger Anwesenheit verschiedener Pidagoginnen und
Pidagogen (vgl. Brokamp & Platte, 2011; Schéning & Schmidtlein-Mauderer, 2016 und
Zenke, 2017). Damit allerdings werden zugleich bauliche Lésungen notwendig, die allein
schon wegen der ,zeitlich divergierenden interindividuellen Lernbediirfnisse der Heran-
wachsenden® sowohl , kurzfristige als auch langfristige Verinderungen zulassen® (Schéning
& Schmidtlein-Mauderer, 2016, S. 87).2

All diese Faktoren treffen dabei schliefSlich viertens auf einen bereits in den 1990er Jahren
einsetzenden grundsitzlichen Perspektivwechsel in Sachen Schulentwicklung, infolge dessen
im Mittelpunkt der Bemithung um eine Verbesserung von Schulqualitit nunmehr weniger
das gesamte Schulsystem steht als vielmehr die konkrete Einzelschule — und damit die Be-
mithung, Prozesse anzustofien, an deren Ende die ,sich selbst steuernde, selbst reflektierende
und selbst organisierende® Schule steht (vgl. Dedering, 2012, S. 7). Mit diesem Perspektiv-
wechsel allerdings riickt zugleich auch das individuelle Gebiude der einzelnen Schule —als je
nach Einzelfall hemmende wie férderliche Rahmenbedingung des dortigen Lebens, Lernens
und Lehrens — verstirke in den Fokus von Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik. An-
ders als in den meisten vormaligen Schulbaudiskussionen der Fall, geht es nun also weniger
darum, die eine mustergiiltige Losung fiir Fragen der Schularchitektur zu finden, die dann,
lediglich leicht angepasst, auf zahlreiche unterschiedliche Standorte angewandt werden
kénnte, sondern vielmehr darum, individuelle Lésungen fiir individuelle Schulen zu entwi-
ckeln — und dies idealerweise unter Einbezug der gesamten ,lernenden Institution® Schule.
Das Zusammenwirken all dieser Faktoren hat in den vergangenen Jahren schlieflich zu einer
verstirkten interdisziplinidren Kooperation in Sachen ,Schulbau® zwischen Vertretern aus
Pidagogik, Architektur und Verwaltung gefiihrt: So sind nicht nur zahlreiche Sammelbinde,
Handreichungen und sogar ganze Publikationsreihen zum Thema entstanden (vgl. bspw.
Hofmann, 2014; Schoning & Schmidtlein-Mauderer, 2015; Hammerer & Rosenberger,
2017 oder Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017), es ldsst sich dariiber hinaus
allein fiir den deutschsprachigen Raum die Griindung mehrerer sowohl interdisziplinir wie

2 Ganz Ahnliches liefe sich auch iiber den Bereich der Ganztagsschulentwicklung sagen: Auch diese erfordert ein
Verstindnis der Schule nicht allein als Lernraum, sondern immer auch als Lebens- und Erfahrungsraum (vgl.

hierzu genauer Reich, 2012 oder Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017, S. 42ff.).
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auch international zusammengesetzter Netzwerke konstatieren, die sich gezielt um eine ver-
stirkte theoretische wie praktische Verkniipfung von Schularchitektur und Schulentwick-
lung bemiihen.? Dabei geht es den beteiligten Personen unter anderem darum, eine ver-
stirkte 6ffentliche Aufmerksamkeit sowohl fiir den grundsitzlichen Zusammenhang von
Schularchitektur und Schulqualitit als auch fiir die Exzellenz einzelner, besonders gelun-
gener Schulbauten herzustellen. Ein Herzstiick der entsprechenden Netzwerkarbeit bildet
denn auch die Bereitstellung und Pflege von Kompendien beispielhafter Schulbauprojekte
wie etwa das von der Montag Stiftung eingerichtete Internet-Forum http://www.lernraeu-
me-aktuell.de. Hier finden sich aktuell knapp fiinfzig ,Best Practice”-Beispiele fiir Schul-
und Bildungsbauten in ganz Europa versammelt: vom @Orestad-Gymnasium in Kopenhagen
tiber den fraktalen Schulbau der Grundschule Landsberger Strafle in Herford bis hin zur
Grundschule Welsberg in Stidtirol.

Ein Blick auf das dort zur Verfiigung gestellte Portfolio an Schulbauten zeigt allerdings zu-
gleich, dass die meisten der in dem genannten Zusammenhang zur Darstellung kommen-
den Schulen eines gemeinsam haben: Sie stehen fiir eine Abkehr vom klassischen Prinzip
der Klassenraum-Flur-Schule und bemiihen sich, bauliche Lésungen zu finden, die sowohl
situativ als auch konzeptionell in der Lage sind, flexibel auf Herausforderungen wie Ganz-
tagschule, Individualisierung, Inklusion und Digitalisierung zu reagieren.” Ganz in diesem
Sinne sind es denn auch insbesondere drei prototypische Organisationsformen des betref-
fenden Schulraumes, die sowohl von der bereits genannten (und im gesamten Feld der
»Pidagogischen Architektur” iiberaus aktiven und diskursprigenden) Montag Stiftung als
auch von zahlreichen anderen Autorinnen und Autoren immer wieder als mégliche Umset-
zungsformen eines entsprechend ,zeitgemifien Schul- und Unterrichtsverstindnisses her-
vorgehoben werden (vgl. etwa Imhiuser, 2012, S. 193ff.; Montag Stiftung Urbane Riume,
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, Bund Deutscher Architekten & Verband Bildung
und Erziehung, 2013, S. 26f. oder Schéning & Schmidtlein-Mauderer, 2016, S. 87): die
Modelle , Klassenraum plus®, ,,Cluster” und ,,Offene Lernlandschaft®.

Zwar sind diese drei Konzepte dabei allesamt auf eine ,,variable Nutzung der Riume* (Mon-
tag Stiftung Urbane Riume et al., 2013, S. 26) hin ausgelegt, sie unterscheiden sich al-
lerdings untereinander erheblich in der konkreten baulichen Umsetzung dieses Prinzips:
Wihrend der ,,Klassenraum plus“ den Bedarf nach ,,multioptional nutzbaren Lern- und Un-
terrichtsbereichen® noch durch eine , Vergroflerung, Verkniipfung oder verinderte Zonie-
rung von Basis- oder Klassenriumen® zu erfiillen versucht (ebenda, S. 27), entfernen sich die
Modelle ,,Cluster und ,,Offene Lernlandschaft® bereits wesentlich deutlicher vom Prinzip
der herkdmmlichen Klassenraum-Schule. So ist das Modell des ,,Clusters” gekennzeichnet
durch eine ,grofle Vielfalt unterschiedlicher Raumsituationen in einem definierten Teilbe-
reich des Schulgebiudes® (ebenda), wihrend die ,,Offene Lernlandschaft“ sich gar komplett
vom ,herkémmlichen Verstindnis eines allgemeinen, nach Klassenriumen gegliederten
Lern- und Unterrichtsbereichs® (ebenda, S. 28) 16st und den Nutzerinnen und Nutzern
anstelle dessen ,die Auswahl zwischen unterschiedlichen Lernbereichen und -atmosphiren®

3 Hervorzuheben sind hier insbesondere die im siiddeutschen Raum sowie in der Schweiz, Osterreich und Siidti-
rol verorteten Netzwerke ,PULS® (http://www.pulsnetz.org/), ,lernen&raum® (https://www.lernenundraum.it/)
und ,Netzwerk Bildung und Architektur® (hetp://netzwerk-bildung-architektur.ch/) sowie die im norddeutsch-
dinischen Raum angesiedelten ,,SchulBauLotsen.

4 Zum Verhiltnis von situativer und konzeptioneller Flexibilitit im Schulbau siche genauer Zenke, 2018a.
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bietet (ebenda): vom einzelnen ,, Think Tank® {iber nutzungsvariable Grofiraumbereiche bis
hin zu Auditorien und Aufenanlagen.

Was dabei nun allerdings die Frage angeht, wie ein solchermafien anvisierter Wechsel vom
,Klassenzimmer zur Lernlandschaft® (Reich, 2014, S. 219) in der Praxis auch tatsichlich
gelingen konne, gewinnt wiederum jene eingangs bereits skizzierte Situation an Bedeutung,
im Rahmen derer sich eine konkrete Einzelschule ohnehin bereits aus anderen Griinden,
seien es bauliche oder pidagogische, mit der Notwendigkeit konfrontiert sieht, ihre Rium-
lichkeiten einer grundlegenden Revision zu unterziehen. Fiir diesen Moment wird in der
entsprechenden Schulbaudiskussion nun vermehrt die Durchfithrung einer sogenannten
»Phase Null“ vorgeschlagen: eines partizipativen Prozesses, im Zuge dessen Schule und Bau-
triger unter Leitung eines multiprofessionell zusammengesetzten Schulbauberaterteams ge-
meinsam daran arbeiten, ein ,inhaltlich und riumlich tragfihiges Konzept zu entwickeln,
das die Effizienz, Bedarfsgerechtigkeit und Zukunftsfihigkeit des jeweiligen Bauvorhabens
sicherstellt (vgl. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2015, S. 3). Anstatt also — wie
sonst {iblich — zu eruieren, wie unter den vorhandenen riumlichen Bedingungen Schulleben
und Unterricht schrittweise verbessert werden kénnten, soll im Zuge eines solchen Prozesses
nun gemeinsam mit allen Beteiligten danach gefragt werden, wie die Schule selbst idealer-
weise gestaltet sein sollte, um die angestrebten Formen des Lebens, Lernens und Lehrens zu
ermdglichen.

Eben dieses Prinzip der ,Phase Null“ — sowie das damit verbundene Steuerungsinstrument
der ,Schulbauberatung” — soll im Folgenden deshalb nun noch einmal etwas ausfiihrlicher
dargestellt und diskutiert werden, bevor im Anschluss daran der Frage nachgegangen werden
kann, inwieweit auch die nachfolgende ,Inbetriecbnahme® eines solchermaflen neugestal-
teten Schulgebiudes Gegenstand professionell begleiteter Schulentwicklungsprozesse sein
kénnte und sollte.

3 Schulentwicklung durch Schulbauberatung: Die ,,Phase Null“

Bei der Bezeichnung ,,Phase Null“ (oder auch ,,Bauphase Null“ bzw. ,Leistungsphase Null®)
handelt es sich zunichst einmal um einen verhiltnismiflig neuen, eher technisch denn pi-
dagogisch geprigten Begriff, der unter direkter Bezugnahme auf die Honorarordnung fiir
Architekten und Ingenieure (HOAI) entstanden ist: In dieser HOAI werden von der Grund-
lagenermittlung (Leistungsphase 1) iiber die Ausfithrungsplanung (Leistungsphase 5) bis
hin zur Objektbetreuung (Leistungsphase 9) insgesamt neun Phasen aufgefiihrt, unter Zu-
grundelegung derer die Vergiitung von Planungsleistungen in den Bereichen Stadtplanung
und Architektur geregelt ist (vgl. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017). Wenn
diesen neun Phasen nun eine weitere , Leistungsphase Null“ vorgeschaltet wird, so geschieht
dies aus der Zielsetzung heraus, der planerischen Grundlagenermittlung in Sachen Schulbau
zunichst noch eine weitere, nimlich pidagogisch motivierte Form von ,,Grundlagenermitt-
lung” vorangehen zu lassen.

Das Ziel einer solchermaflen ausgerichteten ,,Phase Null“ ist es dementsprechend auch niche,
bereits einen konkreten Entwurf fiir die erst noch zu bauende (oder umzubauende) Schule
anzufertigen, sondern vielmehr, gemeinsam mit allen Beteiligten ein ,Raumprogramm® zu
erarbeiten, das als Grundlage fiir den weiteren Bauprozess zu dienen vermag. Ein solches
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Raumprogramm enthilt dabei in seiner finalen Fassung einerseits Angaben zur angestrebten
Quadratmeterzahl bestimmter Funktionsbereiche, andererseits aber auch bereits konkrete
Beschreibungen voraussichtlicher Nutzungsszenarien und gewiinschter Raumbeziehun-
gen. Es geht bei der Erarbeitung eines entsprechenden Raumprogramms also darum, den
involvierten Parteien die Méglichkeit zu geben, in eine multiprofessionelle Zusammenar-
beit einzutreten, im Rahmen derer alle Beteiligten (Verwaltungsbeamtinnen und -beamte,
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schulaufsicht, Ganztagskrifte, Schulleitungsmitglie-
der, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler, Hausmeisterinnen und Hausmeister usw.) ge-
meinsam eine Vision dessen entwickeln, wie ,ihre“ Schule in Zukunft auch ridumlich auf
Anforderungen wie etwa Ganztagsbetreuung, Individualisierung oder Inklusion reagieren
kann — und zwar unter gezielter Beriicksichtigung der jeweils gegebenen schulischen, stid-
tebaulichen und finanziellen Rahmenbedingungen. (Siehe hierzu sowie zum Folgenden Sey-
del, 2016; Moog & Kiipper, 2017; Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017 [insb.
S. 201F.] und Zenke, 2018b.)
Um das Zustandekommen einer solchen Form der multiprofessionellen Kooperation dabei
gezielt zu unterstiitzen, hat sich in den vergangenen Jahren ein mehrstufiges Verfahren eta-
bliert, das (mehr oder weniger stark modifiziert) die Grundlage fiir einen Grofteil aller ak-
tuell durchgefiihrten Bauphase-Null-Projekte bildet. Dieses etwa sechsmonatige Verfahren
umfasst dabei zumeist die folgenden Arbeitsschritte:
1. Schulbegehung und Hospitation
2. kommunale, bauliche und pidagogische Bestandsaufnahme
3. ,Schliisselinterviews” mit Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkriften, Schulleitungsmit-
gliedern, Eltern sowie weiteren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Schule
4.  partizipative Workshops mit Vertreterinnen und Vertretern sowohl des Bautrigers als
auch der Schule (Verwaltungsbeamtinnen und -beamte, Ganztagskrifte, Schulleitungs-
mitglieder, Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte usw.)
5. Exkursionen zu anderen Schulen (zeitlich zwischen den einzelnen Workshops gelegen)
6. offentliche Prisentation und Diskussion des entwickelten Raumprogramms

Durchgefiihrt und angeleitet wird dieses Verfahren dabei in der Regel von einem Team aus
Schulbauberaterinnen bzw. Schulbauberatern (zumeist bestehend aus einem Architekten
bzw. einer Architektin und einem Pidagogen bzw. einer Pidagogin)®: Diese leiten und or-
ganisieren nicht nur die einzelnen Schliisselinterviews und Workshops, sie verstehen sich
dariiber hinaus als Vermittlerinnen zwischen den verschiedenen am jeweiligen Prozess be-
teiligten Professionen. Das bedeutet, sie unterstiitzen die konkrete Einzelschule unter an-
derem bei der Herausbildung und Etablierung schulinterner Steuergruppen und bemiihen
sich zugleich darum, die Vernetzung der Schule auch mit anderen Akteuren des Stadtteils
voranzutreiben und zu institutionalisieren.

Aus schulentwicklungstheoretischer Perspektive betrachtet lisst sich bei der Durchfithrung
einer solchermaflen ausgerichteten ,,Phase Null“ in diesem Sinne also ein durchaus komple-
xes Ineinander verschiedener Steuerungsinstrumente identifizieren:

5 Systematische Weiterbildungen zum ,Schulbauberater” bzw. zur ,Schulbauberaterin® werden bisher lediglich
von der bereits mehrfach genannten Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft mit Sitz in Bonn angeboten
(siche hierzu genauer http://www.montag-stiftungen.de/jugend-und-gesellschaft/projekte-jugend-gesellschaft/
paedagogische-architektur/projekte/schulbauberater.html).
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Ausganspunkt ist dabei zunichst einmal das Prinzip der Beratung: So wird unter Anlei-
tung des externen Schulbauberaterteams versucht, iiber den gesamten Verlauf des Prozesses
gemeinsam mit allen Beteiligten ,ein tragfihiges inhaltliches und riumliches Konzept“ zu
entwickeln (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017, S. 201), das nicht nur rium-
lich, sondern gerade auch pidagogisch neue Wege aufzuzeigen im Stande ist. Es handelt sich
— mit Dedering (2012) gesprochen — bei dem skizzierten Verfahren also weniger um eine
»Experten- oder Fachberatung®, sondern vielmehr um eine spezifische Form der ,,Prozessbe-
ratung”, deren Ziel darin liegt, den ,,Problemhorizont der Beratenen zu erweitern® (ebenda,
S. 103). Die Schulbauberater*innen selbst treten dabei in erster Linie als ,,Prozessgestalter*
auf: das heifSt, sie bemiihen sich darum, die schulischen Akteure bei den von ihnen initiier-
ten Schulentwicklungsprozessen gezielt zu unterstiitzen (vgl. Montag Stiftung Jugend und
Gesellschaft, 2015, S. 32f.). Gleichzeitig jedoch ist es auch ihre Aufgabe, ,fachlichen Input*
einzubringen, da — wie Jochem Schneider es formuliert — ,weder die Beteiligten aus der
Verwaltung noch die aus der Schule alleine, nur mit einer Moderation, aus den unterschied-
lichen Positionen zu einem Ergebnis kommen wiirden® (ebenda, S. 33).

Im Zentrum des gemeinten Unterstiitzungsvorganges steht daher die Erarbeitung eines
entsprechend angepassten, nun auch verstirkt die Dimension des Raumes mitberiicksichti-
genden pidagogischen Profils der jeweiligen Schule. So provozieren ,,Baufragen®, wie Otto
Seydel es formuliert, ,,notwendigerweise eine Grundsatzdebatte auch zur ,pidagogischen
Schulentwicklung®: ,,Wie wollen wir in fiinf, zehn Jahren unterrichten? Wie kdnnen heutige
riumliche Entscheidungen ausreichend Offenheit bewahren fiir jetzt noch nicht absehbare
Verinderungen der Pidagogik? (Seydel, 2016, S. 24) Damit allerdings kommt neben dem
konkreten Akt der Beratung — bzw. aus diesem heraus — zugleich noch ein weiteres wichtiges
Steuerungsinstrument in Sachen Schulentwicklung zur Anwendung: die gemeinsame, parti-
zipative Formulierung eines Schulprogramms, dessen ,konzeptionelle Bausteine® im weiteren
Verlauf selbststindig ,,dynamisch weiterentwickelt und umgesetzt werden® sollen (Dedering,
2012, S. 74).

Indem diese in ihrer Gesamtheit letzelich auf eine ,Selbststeuerung der Einzelschu-
le“ (ebenda, S. 47) abzielende Schulprogrammarbeit jedoch nicht im Zwiegesprich von
Schulbauberater*innen und Schulleitungsmitgliedern vollzogen wird, sondern vielmehr
unter Einbezug sowohl des gesamten Kollegiums als auch der jeweils zustindigen Partne-
rinnen und Partner in Politik und Verwaltung, werden bei alledem zugleich noch zwei wei-
tere Steuerungsinstrumente wirksam: einerseits die bereits angesprochene Formierung bzw.
Reaktivierung einer schulischen Steuergruppe zum Thema Bau — um so ,auf Schulseite die
Nutzeranliegen [...] zu biindeln und als Schnittstelle zu den verschiedenen Akteur*innen im
Planungsprozess zu fungieren® (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017, S. 234) —
und andererseits die Herausbildung und Institutionalisierung schulischer wie aufSerschulischer
Netzwerke. Langfristiges Ziel ist es dabei, auf diesem Wege Strukturen zu etablieren, die auch
iiber die konkrete Phase Null hinaus in der Lage sind, sowohl innerschulisch die Auseinan-
dersetzung mit Fragen der pidagogischen Bedeutung des Raumes wachzuhalten als auch
die riumliche wie pidagogische Einbindung der jeweiligen Schule in lokale und regionale
Strukeuren zu gewihrleisten (vgl. ebenda, S. 234).

Zu diesen vier — letztlich eher klassischen — Instrumenten der Schulentwicklung (Beratung,
Schulprogrammarbeit, Formierung schulischer Steuergruppen und Herausbildung von
Netzwerken) kommt in dem skizzierten Anwendungszusammenhang allerdings noch ein
weiteres, ebenfalls mit diversen Steuerungserwartungen verbundenes Instrument hinzu: das-
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jenige der Architektur selbst. So wird in zahlreichen Veréffentlichungen zum Thema immer
wieder die Hoffnung artikuliert, die materiale Gestalt der um- oder sogar neugebauten Schu-
le kdnne aus sich heraus bereits positiven, nachhaltigen Einfluss auf kommende Prozesse der
Schul- und Unterrichtsentwicklung iiben, indem sie Vorginge wie Binnendifferenzierung
oder Lehrerkooperation zwar nicht direkt erzwingt, sie wohl aber doch gezielt unterstiitzt
und férdert. Sollte sich diese Hoffnung bestitigen, so wire dementsprechend denn auch zu
fragen, inwiefern sich vielleicht sogar von so etwas wie einer eigenstindigen materialen Steu-
erung von Schulentwicklungsprozessen durch die Verinderung der riumlichen Rahmenbe-
dingungen einer Schule sprechen lieffe — und damit von einem Steuerungsinstrument, das in
bisherigen Arbeiten zur Schulentwicklung so noch nicht explizit beriicksichtigt worden ist.

4 Inbetriebnahme und Weiterentwicklung: Die ,,Phase Zehn“

Pragmatisch betrachtet ist mit der erfolgreichen Durchfithrung eines Phase-Null-Prozesses
zunichst einmal das Folgende erreicht: Es hat — zumindest idealerweise — eine Sensibilisie-
rung des gesamten Kollegiums fiir Fragen der pidagogischen Bedeutung des Raumes in der
Schule stattgefunden, ein Schulprogramm wurde erarbeitet, das insbesondere die Verbin-
dung von Raum und Pidagogik mit in den Blick nimmt, und Steuergruppen sowie Netz-
werke zum Thema ,,Schulbau® haben sich herausgebildet und etabliert. Damit ist in Sachen
Schulentwicklung zwar bereits einiges gewonnen, die eigentliche Herausforderung beginnt
strenggenommen allerdings erst einige Zeit spiter: Da es nimlich der zeitliche Aufwand bei
der Realisierung grofierer Bauvorhaben mit sich bringt, dass das jeweilige Gebiude oftmals
erst viele Jahre nach Durchfithrung des skizzierten Beteiligungsverfahrens auch tatsichlich
fertiggestellt und in Betrieb genommen werden kann, gilt es gerade in diesem Moment des
Bezugs der neuen Riumlichkeiten, Wege zu finden, den Schul- und Unterrichtsalltag unter
Riickgriff auf die (nun bereits mehrere Jahre alten) Ergebnisse der Bauphase Null so zu or-
ganisieren, dass das Potential des neu gestalteten Gebiudes auch tatsichlich abgerufen wird
— ein Erfordernis, das von simtlichen Beteiligten noch einmal eine besondere Anstrengung
in Sachen Schul- und Unterrichtsentwicklung erfordert.

Bei ebendiesem Vorgang — mitunter bereits als ,,Phase Zehn® bezeichnet (vgl. bspw. Seydel,
2016, S. 24; Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017, S. 206 oder Zenke, 2018b) —
kommt es nun also darauf an, die ,Inbetriebnahme® des jeweiligen Schulgebiudes zugleich
gezielt mit einer raumnutzungsbezogenen ,Uberpriifungs- und Optimierungsphase® zu ver-
binden, die neben einer ,systematischen Evaluation des Gebdudes und seiner Alltagstaug-
lichkeit* zugleich die ,fortlaufende Begleitung der Aneignung, Interpretation und Weiter-
entwicklung durch die Nutzer*innen® beinhaltet (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft,
2017, S. 206). Die Notwendigkeit einer ebensolchen Bemiihung erweist sich dabei nicht
zuletzt auch mit Blick auf die jiingere Schulbaugeschichte: So hat gerade die Entwicklung —
und das weitgehende Scheitern! — der GrofSraumschulen der 1970er Jahre gezeigt, wie sehr
der Erfolg eines spezifischen Raumkonzepts immer auch von der unmittelbaren Bemiihung
der jeweiligen Einzelschule um fortlaufende raumbezogene Schulentwicklung abhingig ist —
und dies gerade dann, wenn es um den Bezug neuartiger, mit offenen Raumstrukturen arbei-
tender Schulbaumodelle geht (siche hierzu genauer Zenke, 2018a). Das Ziel einer entspre-
chend ausgerichteten ,,Phase Zehn® muss es in diesem Sinne auch sein, durch systematische
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Schulentwicklung die betreffenden Pidagoginnen und Pidagogen darin zu unterstiitzen,

ihren neuen Unterricht auch auf die verinderten neuen Riumlichkeiten anzupassen — so etwa,

indem gemeinsam didaktische Strategien entwickelt und erprobt werden, unter Zugrundele-

gung derer die Offenheit des jeweiligen Gebiudes auch tatsichlich produktiv fiir Schul- und

Unterrichtszwecke genutzt werden kann (vgl. ebenda).

5 Ausblick

Vor dem Hintergrund des bis hierher Gesagten lassen sich nun schliefSlich mehrere Heraus-
forderungen im Spannungsfeld von Schulforschung, Schulentwicklung und Schularchitek-

tur identifizieren, die im Folgenden — im Sinne eines programmatischen Ausblicks — in Form

von fiinf aufeinander aufbauenden Thesen kurz skizziert werden sollen:

So gilt es erstens — und ganz grundsiezlich —, Schularchitektur auch weiterhin verstirke
als Ausgangspunke zur Initiierung, Steuerung und Unterstiitzung von Schulentwicklungs-
prozessen wahrzunehmen und dementsprechend den derzeitig flichendeckend anstehen-
den Neu- und Umbau von Schulgebiuden ganz bewusst als Chance fiir die Bemiihung
um langfristige, nachhaltige Schulentwicklung zu nutzen.

Das allerdings bedeutet zweitens, dass die Auseinandersetzung mit der pidagogischen Be-
deutung des Raumes ganz gezielt auch in Prozesse der Lehreraus- und -weiterbildung
integriert werden muss, um so eine nachhaltige, professionelle Mitarbeit der Lehrerschaft
in den skizzierten raumbezogenen Beteiligungsverfahren gewihrleisten zu kénnen. Mit
anderen Worten: Es braucht eine zunechmende Professionalisierung in Sachen ,Raum*
gerade auch auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer.

Damit zusammenhingend sollte drittens das Prinzip der Phase Null nicht nur weiter aus-
gebaut und etabliert werden, sondern ganz bewusst auch evaluiert. Es gilt also zu kliren,
ob — und wenn ja inwieweit — das Prinzip der Schulbau-Beratung tatsichlich das geeig-
nete Steuerungsinstrument zur Umsetzung der skizzierten Schulentwicklungsziele zu sein
vermag.

Schlieflich miissen viertens Strategien entwickelt werden zur besseren Begleitung auch
der Phase Zehn. Zwar ist diese letztlich entscheidend fiir den langfristigen Erfolg eines
gesamten Bauprojekts — und damit auch der vorangegangenen Phase Null —, bisher gibt es
jedoch weder systematische Konzepte noch belastbare Forschungsergebnisse zum Thema.
Wie, so wire dementsprechend zu fragen, konnte hier ein geeignetes Steuerungsinstru-
ment ausschen?

Dies beriicksichtigend gilt es fiinftens mit Methoden der empirischen Bildungsforschung
genauer zu untersuchen, inwieweit die in den skizzierten Zusammenhingen immer wie-
der diskutierten Schulraummodelle ,Klassenraum plus®, ,Cluster” und ,Offene Lern-
landschaft® die in sie gesetzten pidagogischen Hoffnungen auch tatsichlich erfiillen
kénnen: Inwiefern also kann es in der Praxis gelingen, durch eine flexiblere Gestaltung
schulischer Raumlichkeiten Vorhaben wie etwa Teamteaching, Demokratisches Lernen
oder Binnendifferenzierung gezielt zu unterstiitzen? Durch eine Bearbeitung dieser Frage-
stellung — die, wie jiingst Stadler-Altmann (2016a) gezeigt hat, noch immer ein wichtiges
Forschungsdesiderat darstellt —, kénnte denn auch schliefllich geklirt werden, ob (und
wenn ja inwiefern) sich mit gutem Recht tatsichlich in jenem oben umrissenen Sinne
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von einer eigenstindigen materialen Steuerung von Schulentwicklungsprozessen durch
die Verinderung der riumlichen Rahmenbedingungen einer Schule sprechen liefSe. Denn:
So ,kulturprigend” und allgegenwirtig der konkrete Raum der Schule auch sein mag,
so sehr ist er letztlich doch noch immer ein unbekannter, zumindest empirisch kaum er-
forschter Ort.
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Rolf Arnold und Caroline Abfalter im Gesprich

Neue Reformen geben einzelnen Schulstandorten zusehends mehr Autonomie, damit
entwickelt sich das Schulsystem immer rasanter zu einem Markt. Was sind fiir Sie Vor-
teile und welches Nachteile dieser Entwicklung? Insbesondere fiir die Schiilerinnen und

Schiiler?

Arnold:

Es ist absolut sinnvoll, wenn auch Schulen
und die Schulentwicklung sich den Einsich-
ten und Ergebnissen der internationalen
Verinderungsforschung anschliefit, die uns
unabweisbar sagen, dass Verinderungen In-
side-Out-Bewegungen und keine Folgen von
Interventionen sind. Dies ist fiir die Debat-
ten um Schulleitung, Schulentwicklung von
grundlegender Bedeutung. Damit Schulen
sich entwickeln kénnen, bendtigen sie Auto-
nomie. Gleichzeitig bleibt natirlich ihre Of
fentliche Verantwortung unberiihrt. Schulen
sind keine Wirtschaftsunternehmen, wohl
aber Organisationen, die fiir ihre nachhal-
tige Entwicklung nur selbst zustindig sein
kénnen. Was fiir Unternehmen die Anforde-
rungen des Marktes sind, sind fiir Schulen
die Kontextvorgaben durch Schulgesetze,
Lehrpline und — im besten Fall — Kompe-
tenzprofile. Dies bedeutet: Schulen miissen
lernen ihre Autonomie fiir wirksamen Wan-
del zu Hiusern des Lernens zu nutzen, die
Bildungsadministration muss lernen, Kon-
texte zu steuern, nicht obrigkeitsstaatlich zu
kontrollieren!

Abfalter:

Greifen diese Reformen tatsichlich, ergeben
sich Chancen, starre Systemstrukturen zu
tiberwinden und per se Qualitit in Schulen
zu bringen, vorausgesetzt die Verantwortli-
chen verfiigen iiber die dazu notwendigen
Kompetenzen. Gibt es Hilfreicheres, als
nach den értlichen Bedingungen verniinftig
und bedarfsgerecht Ressourcen zu nutzen?
Was ecine gewisse Marktsituation betrifft,
konnte eine solche ebenfalls nur von Vorteil
sein und dazu fiithren, dass Schulen sinnvoll
zusammenarbeiten und ihre Stirken gezielt
einsetzen — geplante Clusterbildungen setzen
dafiir einen Rahmen, durch Biindelung der
Synergien vereint unter einem ,Dach®. Ide-
alerweise finden sich dazu Lehrerinnen und
Lehrer, die sich mit den jeweiligen Konzep-
ten identifizieren wollen und hochmotiviert
mit ihren Schiilerinnen und Schiilern arbei-
ten. Die Vorteile liegen im giinstigsten Fall
der Umsetzung auf der Hand! Den Gewinn
an Verantwortung sche ich nicht als Nach-
teil.

Von welchen Entwicklungen werden Schiiler*innen in allen Schularten und an allen

Schulorten profitieren?

Arnold:

Wenn Schiilerinnen und Schiiler in engagiert
(um)gestalteten Lernlandschaften aufwach-
sen ,diirfen und dabei spiiren, dass auch sie
an der autonomen Schulentwicklung betei-
ligt werden, dann kann eine Haltung des ver-
antwortlichen Umgangs mit sich selbst, den
Anderen und den Optionen reifen — letztlich
die Zukunftskompetenz schlechthin.

Abfalter:

Frei nach dem Motto ,You raise me up®
miissen Schiilerinnen und Schiiler aller
Schularten und Orte Menschen vorfinden,
denen alles Notwendige dazu einfillt, dass
Lernende ihr Bestes, ihr Edelstes und Mog-
lichstes offenbaren, sich weiterentwickeln
und dabei stindig tiber sich hinauswachsen
diirfen. Kein Kind geht uns dabei verloren!
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Schule 21 — Perspektiven der Schulentwicklung im 21. Jahrhundert

Was braucht Schule tatsichlich, um Kinder fit zu machen?

Wieviel digitale Bildung hilft?

Arnold:

Digitalitit macht keine Kinder fit (cher im
Gegenteil, hat man bisweilen den Eindruck).
Es ist nicht das Medium, welches ,,die Dinge
klirt und die Menschen stirkt“, wie Hart-
mut von Hentig dieses ,Fit-Sein“ pidago-
gisch definiert, sondern es ist die Didakrik.
Diese muss sich stirker kompetenzorientiert
ausrichten und dem Sachverhalt Rechnung
tragen, dass ,,Menschen lernfihig, aber unbe-
lehrbar sind“, wie ich dies in meinem Buch
LEntlehrt Euch! Ausbruch aus dem Vollstin-
digkeitswahn® detailliert dargelegt habe. Es
geht um die Stirkung der Selbstlernkom-
petenzen und Personlichkeitsbildung unter
selbstorganisierter Nutzung aller Lernzu-
ginge — auch denen des Internets, der Lern-
placcformen und der Social Media. Deren
Handhabung wird — seien wir doch ehrlich!
— hiufig den Lehrenden von ihren Schiilerin-
nen und den Professoren und Professorinnen
von den Studierenden erklirt.

Abfalter:

Wie macht man sich fit? RegelmifSiges, un-
ermiidliches Training in der Disziplin, fir
die man gute Voraussetzungen mitbringt,
Vermeidung von Auszehrung, durchdachter
smarter Trainingsplan, stirkende Nahrung,
Ruhepausen, Teamgeist, achtsame und wis-
sende Trainerpersonen. Dazu kénnen digi-
tale Medien hilfreiche Unterstiitzer und Be-
gleiter sein. Mehr nicht!

Wann wird der Raum zum ,,Pidagogen*?

Arnold:

Der Raum ist immer schon ein Pidagoge, ein
schwarzer (,Schwarze Pidagogik®) oder eben
ein weifler (,Raum der Erméglichung®).
Wenn Lernriume und Lernhiuser so gestal-
tet sind, dass selbstorganisierte Lernprozes-
se (Suchbewegungen, Verweilen, Vertiefen,
Vergleichen usw.) ermdglicht werden, dann
kénnen die Selbstlernkompetenzen und ver-
antwortlichen Haltungen heranreifen, um
die es dem Bildungsbegriff im Kern geht.

Abfalter:

Ein einengender, diisterer, finsterer, schlecht
geliifteter, kalter, hallender Raum scheidet
aus!

Andrerseits hilft der offenste, hellste, wohl-
temperierteste, bestausgestattetste Raum we-
nig, wenn er padagogisch unbestellt und un-
beseelt bleibt. Wieder ist es die kompetente
Lehrperson, die mit ihrem Wissen und ihrer
Obacht eine einladende, neugierig machen-
de, inhaltlich durchdachte Lernumgebung
schafft.

TFS Jg. 4 (2018), H 4



128

Rolf Arnold und Caroline Abfalter im Gesprich

Aktuelle Gesellschaftsdiagnosen berichten von einem Auseinanderdriften der Gesell-
schaft. Was bedeutet dies fiir die Weiterentwicklung von Schulstandorten?

Arnold:

Wir sollten realistisch bleiben: Schule kann
keine gesellschaftlichen Entwicklungspro-
zesse stoppen oder gar aufSer Kraft setzen.
Dies ist eine politische Aufgabe. Offentliche
Bildung kann lediglich eine Identitits- und
Kompetenzentwicklung der Nachwachsen-
den erméglichen, welche auch die Fihigkeit
zu solidarischem Handeln, zur vorurteilsfrei-
en Begegnung und zur wertschitzenden Ko-
operation einschliefit. Auch die Stirkung der
Durchlissigkeit des Bildungswesens kann
eine inklusive Gesellschaftspolitik flankieren
und zumindest die Gleichheit der Lebens-
chancen an den Schulstandorten sichtbar
werden lassen. Langfristige Wirksamkeit lebt
aber von einer inklusiven Gesellschaftspoli-

tik.

Abfalter:

Phinomene wie Ab- und Ausgrenzung stel-
len in allen Gesellschaften, zu allen Zeiten
und an allen Orten stindige Herausforde-
rung und gefihrliche Fallen. Forderlich ist
es, Standorte zu vermehren, wo Vielfalt blii-
hen darf. Dazu braucht es inklusive Schulen
und offene Pidagog*innen, die Unterschiede
als echte Chancen der Begegnung, des Von-
einanderlernens, des gegenseitigen Wert-
sehens leuchten lassen. Schule kann dazu
einen Beitrag leisten und braucht umseitige
Unterstiitzung von Gesellschaft und Politik
und — echtes Wollen.

Nationale Bildungsberichte zeigen, dass sich vor allem in den Stidten immer mehr
Schulstandorte zu sozialen Brennpunktschulen entwickeln. Wer miisste hier wie ent-

gegensteuern?

Arnold:

Hierzu habe ich schon das Wesentliche ge-
sagt. Gleichwohl wurden in den Lernenden
Regionen der EU auch gute Erfahrungen mit
Netzwerken gesammelt, in denen Schulen,
Betriebe und Erwachsenenbildungsinstitu-
tionen spezifische Angebote fiir ,spezielle®
Jugendliche entwickelten, in denen sie eine
andere Ansprache und auch z.B. erwachse-
nengemiflere Lernumgebungen vorfanden,
die ihnen halfen, von potenziellen Bildungs-
verlierern zu Bildungsgewinnern zu werden.

Abfalter:

Brennpunkeschulen! Was fiir ein Begriff!
Wenn es in ihnen brennt, wird das iibergrei-
fende zerstdrerische Feuer nicht zu ldschen
sein! Dank grof8artiger Lehrkrifte dort, fin-
det man in diesen Schulen viel Gutes und
Maogliches. Eine kluge Wohnraumpolitik
im Sinne genannter Diversititsberiicksichti-
gung und eine Offnung starrer Schulsprengel
konnte dieser Entwicklung entgegenwirken.
Expert*innenteams mit Psycholog*innen,
Sozialpidagog*innen, Sozialarbeiter*innen,
Therapeut*innen u.a. an den Schulen entlas-
teten Lehrpersonen und unterstiitzten Kin-
der und deren Familien.
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Schule 21 — Perspektiven der Schulentwicklung im 21. Jahrhundert

Welche drei Fihigkeiten braucht eine Schulleiterin/ein Schulleiter vorrangig beim Ein-
lésen der Verantwortung fiir die inhaltliche und organisatorische
Weiterentwicklung des Schulstandorts? Hiingt alles an der Schulleitung?

Arnold:

Es geht meines Erachtens bei einer erfolg-
reichen Fiihrung im Kern um die Fihigkeit,
sich von eigenen Gewissheiten zu 16sen und
sich gegeniiber der Zahl der Méglichkeiten
zu Offnen. Wirksame Verinderung gelingt
m.E. nur dann, wenn Fithrungskrifte in der
Lage sind, in Resonanz mit dem Kollegi-
um, den Eltern und dem regionalen Umfeld
Verinderungen synergetisch zu gestalten.
Wichtige Kompetenzen sind: Selbstreflexi-
onsfihigkeit, Team- und Organisations-Ent-
wicklungsfahigkeit.

Abfalter:
Kommunikationsfihigkeit, =~ Kommunika-
tionsfahigkeit, ~Kommunikationsfihigkeit!

Dahinter steckt weitblickende Organisation
unter Nutzung aller im gesetzlichen Rahmen
vorhandenen Spielrdume.

Dahinter steckt das abgestimmte Mitein-
anderanpacken aller (Eine Lokomotive mit
abgehingten Waggons lisst Menschen und
Giiter zuriick.).

Dabhinter steckt, sich immer das héchste Gut,
das Kind, vor Augen zu halten — Schwieriges
wird dann plétzlich ganz leicht!

Inklusive Schule — inklusive Gesellschaft — eine nahtlose Verflechtung?

Arnold:

Ja, in dieser Kombination — dazu habe ich
schon das Notwendige gesagt. Nur in der
Kombination ist nachhaltige Inklusion wirk-
sam: Wo keine inklusive Sozial- und Gesell-
schaftspolitik ist, kann auch Schule nicht
korrigieren, was die Politik versiumt.

Abfalter:

Leider nein! Irgendwann davor, dazwischen,
danach nehmen sich Teile der Gesellschaft
raus und separieren, wo eine engagierte
Schule zu verbinden versuchte! Stellen wir
uns immer auch die Frage: ,Ist unsere i
Schule tatsichlich und immer i?“

Ganztigige Schulformen — ein Vorteil?

Arnold:

... ja, besonders fiir Schiilerinnen und Schii-
ler, die auf kein unterstiitzendes familiires
Umfeld zuriickgreifen konnen. Hier ein
kompensatorisches Umfeld vorzuhalten ist
ein gingiges und durchaus wirksames Kon-
zept.

Abfalter:

In jedem Fall! Mége der Tag kommen, an
dem die ganztigige Schule ein Modell fiir
alle ist und nicht wieder durch scheinbare
Entscheidungsfreiheit Kastensysteme for-
dert. Alle vorher gestellten Fragen finden
vor allem in einer verschrinke ganztigigen
Schulform erfolgversprechende Antworten.
An dieser Stelle ein lauter Appell an die Po-
litik mit der Bitte um ehestmégliche Durch-
fiihrung samt Kosteniibernahme mit freiem,
okologisch tauglichem und schmackhaftem
Mittagstisch!
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Rolf Arnold und Caroline Abfalter im Gesprich

»Back to marks® — endlich wieder Noten? Was denken Sie iiber die Wiedereinfiihrung

von Schulnoten in der Volksschule?

Arnold:

.. nein, dass sehe ich nicht so. Bereits seit
den 1970er Jahren ist ,Die Fragwiirdigkeit
der Zensurengebung® (Karlheinz Ingen-
kamp) empirisch belegt. Die Riickkehr zu
Benotung wire ein Riickschritt. Wir sollten
vielmehr die kompetenzdiagnostische Kom-
petenz der Lehrpersonen dringend verbes-
sern, was insofern etwas schwierig ist, weil
die Kompetenzdiagnostik noch sehr in den
Kinderschuhen steckt (aufSer vielleicht in der

Berufsbildung).

Abfalter:

Wofiir haben wir wihrend der vergangenen
15 Jahre so intensiv gearbeitet? Es brauch-
te unter anderem SQA Prozesse um eine
Denkumkehr zu unterstiitzen, Pilotprojekte,
Uberzeugungsarbeit und und und. Selbst die
Fiille wissenschaftlicher Beweislage scheint
ungeeignet, die erschopfende und zermiir-
bende Diskussion zu beenden. Alle wissen,
dass Noten (trotz ,eindeutiger Definitio-
nen) keine tatsichliche Aussagekraft besit-
zen, dass sie auch gefihrlich subjektiv pas-
sieren, dass sie klassifizieren, etikettieren und
einem Menschen sogar nachhaltig Schaden
zufiigen konnen. Wer von uns kann sich
nicht an eine entwiirdigende Notengeschich-
te in seinem Leben erinnern? Ein gewaltiger
Riickschritt in ein pidagogisches Mittelalter!

Wie konnen Schulleiter*innen Lehrpersonen motivieren, ihre durch den Besuch von

Fortbildungen erworbenen Kompetenzen mit Kolleg*innen zu teilen und im Kollegi-

um zu multiplizieren?

Arnold:

Ich verspreche mir aufgrund meiner Erfah-
rungen nicht sehr viel von solchen Multi-
plikationserwartungen. Diese funktionieren
in der Regel nicht. Stellen Sie sich doch vor,
wie es empfunden werden muss, wenn der
Kollege, der eine Fortbildung geniefen durf-
te, wihrend ich seinen Unterricht vertreten
»durfte®, zuriickkommt und mich dann auch
noch ,belehren® darf. Viel erfolgreicher sind
in aller Regel Inhouse-Team-Fortbildungen
als flankierende Maf$nahmen von Schulent-
wicklungs- bzw. Lernkultur-Wandlungspro-
zessen.

Abfalter:

Kollegen und Kolleginnen befinden sich
immer irgendwie im Austausch! Simtliche
Erfahrungen, aktuelles Wissen, neue Er-
kenntnisse, Ideen, kreative Entwiirfe flieflen
stetig in alle Arbeit ein. Unser Kollegium
wiinschte z.B. nach einer SCHILE sich 30
Minuten vor jeder Monatskonferenz in einer
anderen Klasse zu treffen und dort iiber das
Tun zu erzihlen, zu diskutieren, zu fragen,
zu antworten.

Je mehr die Schulleitung reguliert, zicht,
zerrt, driicke und gingelt, desto weniger
Freiraum und Lust entsteht fiir die Verbrei-
tung guten Wissens. Schulleitung darf er-
méglichen, zutrauen und vertrauen.
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Schule 21 — Perspektiven der Schulentwicklung im 21. Jahrhundert

Wie konnen Lehrpersonen in rasanten Verinderungsphasen ,iiberleben“ und gleich-

zeitig am aktuellen Stand bleiben?

Arnold:

Eine wichtige Dimension pidagogischer
Professionalitit ist die Fihigkeit, das eigene
Lamento einzustellen und synergetisch und
zukunftsoffen an der eigenen Wandlungsfi-
higkeit zu arbeiten. ,Uberleben® ist wirklich
nicht die Frage, um die es geht! Der Begriff
dramatisiert unnotig. Lehrpersonen stehen
nach meinem Eindruck unter keinem grofe-
ren Druck als viele andere Menschen in sich
rasant wandelnden betrieblichen Kontexten.

Abfalter:

Indem sie behutsam auf sich schauen und
sich angenehme und unangenehme Fragen
stellen, Verantwortung fiir die eigene Ge-
sundheit wahrnehmen und frohen Mutes
bleiben. Mit der sicheren Erfahrung, dass
sich Verinderungsphasen oft ihnlich ras-
ant verabschieden wie sie gekommen sind,
hilft der Blick auf Bewihrtes, Notwendiges,
Verniinftiges und die Einhaltung eines mifi-
gen Tempos. Ein geriittelt Maf$ an aufmerk-
samer Gelassenheit ist von Vorteil!

Welches sind Ihrer Meinung nach die entscheidenden Faktoren fiir die Wirksamkeit

von Schulentwicklungsprozessen?

Arnold:

Fithrungskrifte sind keineswegs die Garan-
ten fiir das Gelingen von Schulentwicklung,
aber ohne ihre Akzeptanz und Initiative
kann Schulentwicklung auch nicht gelingen.
Dariiber hinaus ist nach meiner Erfahrung
eine didaktische Teamentwicklung hilfreich,
schliefSlich ist der Kern jeglicher Schulent-
wicklung die Unterrichtsentwicklung!

Abfalter:

Partizipation und Akzeptanz aller, Sichten
aller Expertisen, Einholen notwendigen Wis-
sens, gediegene Vorbereitung, klarer Plan,
Zwischenstopps mit ungeschminkter Drauf-
schau, Mut zur Anderung besonders wenn es
schmerzt, Einhaltung eines zeitlichen Hori-
zontes, Dokumentation, Nutzung der Miss-
erfolge, Feiern der Erfolge! Weitermachen®©!

TFS Jg. 4 (2018), H 4

131



TFS Jg. 4 (2018), H 4



133

Praxisbeitrige

Nina Bremm, Annika Hillebrand, Veronika Manitius
und Anja_Jungermann

Wissenstransfer im Bildungssystem.
Chancen und Herausforderungen kooperativer
Akteurskonstellationen

Knowledge Transfer in the Education System.
Chances and Challenges of Cooperation Amongst
Different Actors

Zusammenfassung

Der nachhaltige Erfolg von Schulentwicklungsprojekten hingt davon ab, dass das neu
erworbene Wissen effektiv iibertragen und auf Schul- und Systemebene umgesetzt wird
(van Holt 2014). Ein guter Ausgangspunke fiir eine solche Verbreitung scheint eine enge
Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Akteuren des Bildungssystems zu sein (Rogers
2003). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Art von Wissen fiir Transfer-
fragen relevant ist und wie effektive Transferwege beschrieben werden kénnen. Der Beitrag
diskutiert, welche Merkmale der Kooperation zwischen verschiedenen Akteuren im Bil-
dungssystem Transferprozesse férdern oder behindern kénnen und zeigt Méglichkeiten auf,
mit Herausforderungen und Chancen des Wissenstransfers produktiv umzugehen.

Abstract

Sustainable success of school development projects depends on the fact that the newly ac-
quired knowledge is transferred effectively and implemented at school and system level (van
Holt 2014). A good starting point for such dissemination seems to be close cooperation bet-
ween different actors in the education system (Rogers 2003). Against this background, the
question arises, which kind of knowledge is relevant for transfer questions and how effective
transfer paths can be described. The article discusses which features of co-operation between
different actors in educational systems can promote or hinder transfer processes, and points
out ways of dealing productively with challenges and opportunities of knowledge transfer.
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Nina Bremm, Annika Hillebrand, Veronika Manitius und Anja Jungermann

1 Einleitung

Sowohl im Koalitionsvertrag der Bundesregierung (Bundesregierung, 2013) als auch in der
tiberarbeiteten Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz der Linder (KMK) zum Bil-
dungsmonitoring (KMK, 2015) wurde die Relevanz der Transferierbarkeit von Forschungs-
wissen in die Bildungseinrichtungen hinein gestirke (vgl. Manitius & Groot-Wilken, 2017).
Vor dem Hintergrund des Nachhaltigkeitsdiskurses mit Blick auf Bildungsinnovationen
(vgl. bspw. Manitius & Bremm, 2018) stellen neben Bildungseinrichtungen zunehmend
auch Bildungspolitik und Bildungsadministration Adressaten von Transferwissen dar. Ge-
stiegene offentliche Investitionen und eine verstirkte Zusammenarbeit von Bildungspoli-
tik, Stiftungen, Wissenschaft und Bildungseinrichtungen in sogenannten Forschungs- und
Entwicklungsprojekten lassen — in Wissenschaftskreisen bei weitem nicht unumstrittene
(vgl. bspw. Matties & Rehbein, 2016) — Forderungen nach einem verbesserten Transfer von
Erkenntniswissen in relevantes Handlungswissen lauter werden. Vor diesem Hintergrund
werden neben Qualitdtsanspriichen des Wissenschaftssystems an Forschungsergebnisse auch
Fragen der Transferierbarkeit des erzeugten Wissens relevant. Dies lenkt den Blick auf die
Zusammenarbeit beteiligter Transferakteure und macht Kooperationsfihigkeit zu einem
wichtigen Erfolgskriterium des Transfers (vgl. Matties & Rehbein, 2016). Kooperationen
von Akteuren unterschiedlicher Teilsysteme im Bildungsbereich stehen dabei vor besonde-
ren Herausforderungen, da sie oftmals unterschiedliche — in Teilen sogar widerspriichliche
und gegebenenfalls auch von Machtbeziehungen durchzogene — Transferziele und System-
logiken verfolgen (vgl. Brown, 2014). Es erscheint folglich vielversprechend, sich der Frage
der strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung von Kooperationsbeziechungen zentraler
Akteure des Bildungssystems zuzuwenden, um Chancen und Herausforderungen koope-
rativer Akteurskonstellationen sichtbar zu machen. Dies geschieht im vorliegenden Beitrag
entlang eines Schulentwicklungsprojekts fiir Schulen in herausfordernden Lagen (Potenziale
entwickeln — Schulen stirken). Das von der Stiftung Mercator geforderte Projeke zielt in
seiner Anlage auf eine enge Kooperation zwischen Wissenschaft, Praxis und Administration.
Durch die Zusammenarbeit sollen zum einen Projektschulen in ihrer Entwicklung unter-
stiitzt werden; zum anderen sollen unter Einbezug von Instrumenten des Wissensmanage-
ments relevante Projekterkenntnisse prozessbegleitend erfasst und dokumentiert werden, um
diese Erkenntnisse schliefflich fiir den Transfer in das Regelsystem bereitstellen zu konnen.

2 Herausforderungen des Wissenstransfers in Forschungsprojekten

Mit zunehmenden staatlichen und auch privatwirtschaftlichen Investitionen in Forschungs-
projekte gehen steigende Hoffnungen beziiglich der gesellschaftlichen Transferierbarkeit
des gewonnenen Wissens einher (Schemme, 2017). So wird die Forderung lauter, dass
Forschungsergebnisse ,aufklirend und gestaltend® (Froese & Mevissen, 2016, S. 48) in
unterschiedliche wissenschaftliche aber auch gesellschaftliche Entscheidungs- und Gestal-
tungsprozesse einflieffen sollten. Universititen und andere Forschungseinrichtungen, so die
Forderung, sollten aus ihrem ,Elfenbeinturm® heraustreten, um vermehrt Verantwortung
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Wissenstransfer im Bildungssystem

fiir gesellschaftliche Verinderungsprozesse zu iibernehmen.' In den Reihen der Wissen-
schaft werden solch neue Anforderungen zwiespiltig aufgenommen (vgl. ebd.). Wihrend
auf der einen Seite Argumente fiir eine Weiterentwicklung der Sichtbarkeit und Relevanz
wissenschaftlicher Erkenntnisse ins Feld gefiihrt werden, stehen diesen Argumenten auf der
anderen Seite kritische Perspektiven auf neue, zunichst wissenschaftssystemfremde Anfor-
derungen einer ,neuen Governance in der Wissenschaft® entgegen (vgl. bspw. Schimank,
2015). Problematisiert wird zunichst die generelle Moglichkeit eines Transfers des erzeugten
Wissens, das aufgrund eines nicht einheitlich festgelegten und daher héchst heterogenen
Niitzlichkeitsverstindnisses in den Sozial- und Geisteswissenschaften keineswegs trivial er-
scheint (vgl. Simon, 2013, zitiert nach Schemme, 2017). Hinzu kommen verinderte An-
forderungen an Kompetenzen der wissenschaftlichen Akteure in der forschungspraktischen
Umsetzung des Wissenstransfers, die zusitzlich zu Interessens- und Zielkonflikten fithren
konnen. So erfordert der Transfer von wissenschaftlichen Inhalten bspw. Ubersetzungs- und
Anpassungsleistungen in der Darstellung und Interpretation, die auf die wissenschaftlichen
Referenzsysteme nicht unmittelbar einzahlen. Ein Forschungsbericht oder eine Aufberei-
tung von Forschungsergebnissen fiir Bildungsadministration und schulische Praxis, sei die-
ser noch so qualitativ und nach geltenden Forschungsstandards ausgearbeitet, ist in den kar-
rierefdrderlichen Zeitschriften und Publikationsorganen des Wissenschaftssystems schlicht
nicht verwertbar. Wissenschaftler*innen, hier besonders der in den Projekten oft mit der
tatsichlichen Durchfithrung der Transferarbeit beschiftigte wissenschaftliche Nachwuchs in
der Post-Doc-Phase (Projektkoordination, operative Projektleitung), kann so in Ressour-
cenkonflikte geraten, aus denen wiederum Karriererisiken erwachsen kénnen (vgl. Froese
& Mevissen, 2016)% Eine weitere zentrale Herausforderung, die sich durch neue Anforde-
rungen mit Blick auf den Wissenstransfer ergibt, sind Anforderungen an Kooperationen.
So wird neben Fachlichkeit und wissenschaftlicher Qualitit die Fihigkeit, mit unterschied-
lichen Akteuren zu kooperieren, zu einem zentralen Erfolgskriterium des Wissenstransfers
(vgl. Schemme, 2017) und somit auch von Implementationsforschung im Rahmen von
sogenannten Forschungs- und Entwicklungsprojekten, die derzeit auch an Universititen
durchgefiihrt werden.

3 Kooperation unterschiedlicher Akteure: Herausforderungen und
Potenziale

Kooperationen bilden die Grundlage des Transfers vom Wissenschaftssystem in andere ge-
sellschaftliche Bereiche und ihre erfolgreiche Ausgestaltung stellt eine zentrale Gelingensbe-
dingung erfolgreich verlaufender Transferprozesse dar (vgl. Wentlandt & Knie, 2015). Erst
Kooperationsbezichungen, in denen Aushandlungsprozesse tiber Transferinhalte, Transfer-
ziele und Transferwege stattfinden kdnnen, fiillen Strategiepapiere und Konzepte mit Leben
und Handlungsrelevanz, die oftmals lediglich in Schubladen liegen und so nicht aktiv in
Entscheidungsprozesse einbezogen werden. Im Rahmen von diskursiven und starken Ko-

1 So wird in der Universitit Duisburg-Essen beispielweise intensiv an der Einrichtung eines Prorektorats fiir ,,Ge-
sellschaftliche Verantwortung gearbeitet.

2 Anders stellt sich dies beispielsweise in Grof8britannien dar, wo die Regierung die Vergabe von éffentlichen For-
schungsgeldern an den Nachweis eines gesellschaftlichen Impacts gekniipft hat (vgl. Schemme, 2017).
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operationsbeziehungen der jeweils relevanten Akteure kann aus Diagnosewissen und Hand-
lungsempfehlungen eine konkrete und adaptive Handlungsstrategie erwachsen, die niitzlich
und méglichst adiquat spezifische Problemlagen und Handlungsbedarfe von Transferneh-
mern adressiert und bedient.

Eben diese Transferprozesse konnen aus kritischer Perspektive auf Modi der neuen Steu-
erung im Bildungssystem auch als ,wissenschaftspolitisch stimulierter Verwertungsraum®
(vgl. ebd.) markiert werden. Dieser Verwertungsraum beschreibt ein heterogenes Hand-
lungsfeld an der Grenze des Wissenschaftssystems, in dem wissenschaftliche Inhalte in Zu-
sammenhang mit nicht-akademischen und in erster Linie politischen oder wirtschaftlichen
Aktivititen gebracht werden (ebd.). Wissenschaftliche Akteure in diesem Feld konnen als
Grenzginger und Grenzgingerinnen bezeichnet werden, die, sofern ihre Karriereplanung
eine wissenschaftliche Laufbahn fokussiert, durch ihr Handeln in eine instabile und ambiva-
lente Rolle gedringt werden kdnnen. Sie investieren Zeit in den Ausbau von Kompetenzen,
die in ihrem relevanten Bezugssystem, der Wissenschaft, nicht unmittelbar verwertbar sind,
wenn nicht sogar als befremdlich deklariert werden, da nicht originir wissenschaftlich. Ver-
langt werden neben klassischen wissenschaftlichen Fihigkeiten weitere Kompetenzen wie
Kommunikations- und Verhandlungsgeschick, selbstbewusstes Auftreten, Verlisslichkeit,
strategisches Denkvermdgen und Handeln sowie die Fihigkeit, sich schnell und analytisch
in fremde Systemlogiken eindenken zu kénnen und Konsequenzen der eigenen Kommu-
nikation und des eigenen Handelns in diesen fremden Umgebungen auch abschitzen und
einordnen zu kénnen.

4 Erfahrungsbericht: Potenziale entwickeln — Schulen stirken

Das von der Stiftung Mercator gefdrderte Projekt Potenziale entwickeln — Schulen stirken
(PeSs) begleitet 33 Schulen mit herausfordernden Standortbedingungen in der Metropolre-
gion Ruhr in ihrer Schulentwicklungsarbeit. PeSs ist als integriertes Schulforschungs- und
datengestiitztes Schulentwicklungsprojekt konzipiert und stellt in dieser verzahnten Form
von Forschung und Entwicklung einen innovativen Ansatz dar. PeSs fokussiert auf die ko-
operative Zusammenarbeit von Schulen, Wissenschaft, Praxis und Administration. Beteilig-
te Akteure sind die Universitit Duisburg-Essen und die TU Dortmund, die Qualitits- und
UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule NRW (QUA-LiS NRW), die Fortbil-
dungsabteilungen des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW (MSW), die fiir
die Projektschulen zustindigen Bezirksregierungen sowie die kommunalen Kompetenz-
teams, die in NRW zustindig fiir schulische Regelfortbildung sind (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1

Das Projeke startete im Januar 2014 und wird im September 2019 enden. Die Vorbereitung
und Durchfithrung eines systematischen Transfers von Projektergebnissen in das Regelsys-
tem wurde von Projektbeginn an systematisch geplant und sukzessive aufgebaut. Das Projekt
gliedert sich in einen Forschungs-, einen Entwicklungs- und einen Transferteil. Zentrales
Strukeurelement im Schulentwicklungsteil des Projekes ist ein schuliibergreifender Netz-
werkansatz, der dem Konzept einer netzwerkbasierten Schulentwicklung sowie empirischen
Erkenntnissen zur Wirksamkeit von Schulnetzwerken entspricht (Manitius & Berkemey-
er, 2015; Berkemeyer, Bos, Jirvinen, Manitius & van Holt, 2015). Als Voraussetzung fiir
das Gelingen der Netzwerkarbeit konnte eine thematische Nihe und ein Zielkonsens der
jeweiligen Schulen im Netzwerk herausgearbeitet werden (ebd.). Vor diesem Hintergrund
wurden die Netzwerke datengestiitzt und kriteriengeleitet zusammengestellt, sodass Schulen
mit dhnlichen Entwicklungsprofilen in einem Netzwerk zusammen an dhnlichen Fragestel-
lungen und Lésungsansitzen arbeiten kénnen (vgl. Hillebrand et al., 2017). Zusitzlich zum
Netzwerkteil des Projekes wurde eine einzelschulische Begleitung installiert, die Schulen in
ihrer individuellen Schulentwicklung unterstiitzt. Hier nimmt der Kooperationspartner
QUA-LiS NRW eine zentrale Position ein. QUA-LiS NRW stellt dem Projeke sechs ,,be-
gleitende Lehrkrifte® mit jeweils fiinf Entlastungsstunden zur Verfiigung, die sowohl an
den quartalsweise stattfindenden Netzwerktreffen teilnehmen als auch einzelschulische Ent-
wicklungen im Rahmen von Vor-Ort-Besuchen begleiten und schulinterne Fortbildungen
anstof§en. Zudem werden Schulen netzwerk- und schuliibergreifend zusitzliche Angebote zu
relevanten Themen, wie etwa zur Weiterqualifizierung von Schulleitungen oder Steuergrup-
pen, Offentlichkeitsarbeit oder sprachsensiblen Unterrichtsentwicklung angeboten.

Im Forschungsteil werden quantitative Daten zu Schulqualititsmerkmalen und Kontext-
faktoren der teilnehmenden Schulen zu zwei Messzeitpunkten erhoben. Zudem sind Fall-
studien in ausgewihlten Schulen konzipiert, die es erlauben, Entwicklungsprozesse in den
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Schulen detaillierter nachzuzeichnen. Ein wichtiges Konzeptionsmerkmal, das alle drei
Projektteile (Forschung, Entwicklung und Transfer) verbindet, ist eine standardisierte Pro-
zessdokumentation. Hierzu wurde ein sogenannten Entwicklungsportfolio entwickelt, in
dem Daten zur Ausgangslage in den Schulen, zu Problemdiagnosen und Stirken, Zielent-
wicklung, Interventions- und Fortbildungsplanung und deren Evaluation enthalten sind.
Zudem sind alle inhaltlich relevanten Kontakte zur Schule festgehalten, sowie Protokolle
von Schulentwicklungsgesprichen und anderen Terminen vor Ort. Ebenso liegen standar-
disierte Daten zu Netzwerktreffen, deren Inhalten, Materialien und Evaluationen vor. Die-
se breite multimethodische und multiperspektivische Datenbasis dient unterschiedlichen
Zwecken des Projekts. Zum einen werden wissenschaftliche Forschungsfragen bearbeitet
(hier besonders relevant Daten aus quantitativen und qualitativen Studien), zum anderen
dient sie als empirische Basis der Bearbeitung von Transferfragen. Eine Besonderheit ist, dass
auch QUA-LiS NRW einen eigenstindigen Forschungsanteil im Projeke realisiert. Im Fo-
kus steht hier die Arbeit der von QUA-LiS NRW eingesetzten begleitenden Lehrkrifte, die
halbjihrlich sogenannte Mikro-Artikel verfassen, in denen besonders interessante Fille der
Schulentwicklungsbegleitung als Narrativ aufgearbeitet werden. Diese Mikro-Artikel dienen
dann in einem zweiten Schritt als Grundlage fiir Interviews mit den begleitenden Lehrkrif-
ten, die anschliefend mit Instrumenten des Wissensmanagements aufbereitet und darauf-
hin gepriift werden, inwiefern sie in die regelhaften Unterstiitzungsstrukturen wie etwa das
Fortbildungssystem des Landes iiberfiithrt werden kénnen (vgl. Manitius & Bremm, 2018).
Die enge kooperative Projektstruktur seit Projektbeginn bildet die Grundlage fiir Transfer-
prozesse im Rahmen des Transferteils von Potenziale entwickeln — Schulen stirken. Seit Pro-
jektstart finden regelmiflige Arbeitstreffen zwischen Stiftung, QUA-LiS NRW und Univer-
sititen, sowohl auf der Arbeits- als auch auf der Leitungsebene, statt. Hier werden anfallende
Daten, Dokumentationen, Prozesse und Strukturen auf ihre Transferierbarkeit {iberpriift
und Strategien der Generierung von Prozesswissen bei Bedarf inhaltlich angepasst. Zudem
werden unterschiedliche Dokumentationsinstrumente auf ihre Integrierbarkeit tiberpriift,
um den koordinativen Aufwand der Prozessdokumentation méglichst optimal zu gestalten.
Die wissenschaftliche Studie mit quantitativer und qualitativer Datenerhebung bleibt hier-
von jedoch unberiihrt und liegt einzig in der Verantwortung der Universititen. Seit dem
vierten Projektjahr wird zusitzlich an einem tibergreifenden Transferkonzept gearbeitet, das
unterschiedliche Datenquellen und Transfernehmer in den Blick nimmt und unterschied-
liche Transferstrategien biindelt. Einbezogen sind hier alle Akteure: Universititen, Landes-
institut und Stiftung. Zudem wurde ein enger Austausch mit einem inhaltlich verwandten
Projekt der Robert-Bosch-Stiftung (School-Turnaround, Berlin) etabliert. Persénliche Ar-
beitstreffen in dieser Konstellation finden zusitzlich zu den projektinternen Treffen zwei
Mal jahrlich statt und haben Fragen der Transferierbarkeit des erzeugten Wissens in beiden
Projekten zum Inhalt. Begleitet werden diese Treffen bei Bedarf durch externe Transferex-
perten, die dabei helfen, eingesetzte Instrumente kritisch zu reflektieren, angemessene und
niitzliche Transferprodukte zu entwickeln, Adressaten fiir Transferprodukte systematisch zu
recherchieren und das iibergreifende Transferkonzept weiter auszuarbeiten und zu spezifizie-
ren. Parallel wird auflerdem daran gearbeitet, relevante Transfernehmer auf den tatsichlichen
Transfer vorzubereiten: Da Zeitschienen zwischen Projekten als Informationsgeber und das
Handeln von Akteuren bspw. im Regelsystem als Informationsnehmer oftmals nicht kon-
gruent verlaufen und Transferprodukte, wenn sie nicht in die Zeitpline der Transfernehmer
eingepasst sind, nicht oder nicht in vollem Umfang genutzt werden kénnen, finden seit dem
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zweiten Projektjahr regelmiflig Treffen mit relevanten Systemakteuren statt, die iiber Ent-
wicklungen, Zeitschienen und mégliche Transferprodukte informiert werden. In Projekt-
jahr vier und fiinf werden diese potenziellen Transfernehmer zusitzlich in Arbeitsprozesse
einbezogen, um eine Passung zwischen Transferwissen und Bedarfen der Transfernehmer
herzustellen.

5 Fazit: Herausforderungen und Chancen der kooperativen
Projektstruktur

Die Akteurskonstellation im Projeke Potenziale entwickeln — Schulen stirken als Praxis-Wis-
senschaft-Administration-Partnerschaft stellt fiir den Transfer von Bildungsinnovationen
eine hervorragende Grundlage dar. Gerade die diskursive und prozessbegleitende Aushand-
lung von Transferzielen und Inhalten unter Beriicksichtigung von wissenschaftlicher For-
schungslogik, die gemeinsame Entwicklung eines umfassenden Transferkonzepts und die
langfristig angelegte Akquise, Information und schrittweise Einbindung von Transferneh-
mern stellen Strategien dar, die Transferprozesse systematisch vorbereiten, bedarfsorientiert
gestalten und einen Transfererfolg wahrscheinlicher machen. Aus gelingenden Transferpro-
zessen konnen wiederum konkrete Mehrwerte bspw. in Form von datenbasiert abgeleite-
ten Handlungs- und Steuerungsstrategien erwachsen. So steigt die Chance, dass eingesetzte
Ressourcen auch in konkrete und nachhaltige Verinderungen und bessere Antworten auf
dringende gesellschaftliche Probleme miinden. Andererseits erfordert ein solches Vorgehen
neben erheblichen zeitlichen Ressourcen eine intensive Auseinandersetzung der beteiligten
Personen mit Transferinhalten und vor allem mit den jeweiligen Systemlogiken der Koope-
rationspartner. Dies ist keineswegs trivial, da Entscheidungen in ihren Konsequenzen von
systemfremden Akteuren oftmals nicht realistisch eingeschitzt werden kénnen, da system-
interne Logiken und Zusammenhinge nicht auf den ersten und oftmals auch nicht auf
den zweiten Blick sichtbar werden. Dies kann in Prozessen zu Konflikten fithren, wenn
Vertrauensbezichungen durch gegenseitige Intransparenz, die meist nicht einmal mutwil-
lig ins Feld gefithrt wird, gestért werden. Der Weg, in Landesinstituten und Ministerien
spezielle Stellen fiir den Wissenschafts-Praxis-Transfer einzurichten, die dann auch meist
mit aus dem Wissenschaftssystem stammenden Personen besetzt werden, erscheint hier als
erfolgversprechende Strategie. In Universititen hingegen, in denen Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte fast ausschliefflich mit zeitlich befristeten Arbeitsvertrigen und Dritt-
mittelprojekten realisiert werden, verschwindet fiir Kooperationen relevantes Systemwissen
oftmals mit Ende eines Projekts und dem Auslaufen der Arbeitsvertrige. Zudem befinden
sich die Kooperationspartner in einem stetigen Aushandlungsprozess, der Wissen aber auch
Entscheidungskompetenzen der beteiligten Akteure voraussetzt. Gerade auf der Arbeitsebe-
ne sind diese Entscheidungskompetenzen oftmals jedoch nicht oder nur eingeschrinkt vor-
handen, was zu zeitintensiven Schleifen in Aushandlungsprozessen fithren kann, die dann
wiederum Probleme in der zeitlichen Synchronisierung mit Transfernehmern verursachen
konnen. Hieraus kénnen neue Konflikdlinien entstehen, wenn Inhalte im Arbeitsprozess
mit den Kooperationspartnern in eine Richtung verhandelt werden, die wissenschaftliche
Projektleitungsebene jedoch andere Vorstellungen oder auch anderes Wissen um Konse-
quenzen bestimmter strategischer Entscheidungen hat. Dies macht deutlich, dass besonders
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kooperativ angelegte Transferprozesse letztlich auch den iiblichen Herausforderungen, die
mit Kooperationsbeziehungen einhergehen konnen, unterliegen. Hilfreich kdnnte hier eine
gemeinsame Steuerung aller beteiligten Partner sein.

Gerade fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs stellt sich die Frage der Verwertbarkeit der
ausgebildeten Kompetenzen und des erzeugten Outputs. Die Strategie des dargestellten
Projekts, den Forschungsteil in alleiniger Verantwortung der Universititen zu belassen, er-
méglicht grund- und eigenstindige Forschungstitigkeit und somit auch die Méglichkeit
der Weiterqualifikation. Dies ist jedoch — wie dargestellt — lingst nicht die einzige Aufgabe
von wissenschaftlichen Mitarbeitenden in Forschungs- und Entwicklungsprojekten, die zu-
sitzlich noch auf ausgeprigte Zusammenarbeit mit weiteren Akteuren zu Transferzwecken
setzen. Denkbar wire hier alternativ ein Verstindnis, das Transfer als Daueraufgabe von
Universititen begreift und unbefristete Dauerstellen dafiir einrichtet, die dann gegebenen-
falls auch iiber spezielle Ausbildungen oder Qualifikationen im Bereich Transfer verfiigen.
Insgesamt stellen transferorientierte Projekte somit eine grofSe Chance zur Verbreitung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse in gesellschaftlichen Zusammenhingen dar, lassen jedoch auch
mégliche Konfliktlinien und systemische Probleme erkennen. Nachhaltigen Erfolg werden
solche Projekte nur haben kénnen, wenn die Rahmenbedingungen fiir die in ihnen han-
delnden Akteure Spielriume fiir Kreativitit und Schaffensfreude zulassen und insgesamt
auch die Akteure, die als ,,Grenzginger” oft zwischen und mit unterschiedlichen Logiken
agieren miissen, aus dieser anspruchsvollen Titigkeit auch berufliche Perspektiven gewinnen
kénnen.
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Transfer im Fokus:
Einblicke in aktuelle Entwicklungen in Deutschland

Targeting Transfer:
Insights into Current Developments in Germany

Zusammenfassung

Erkenntnisse bildungswissenschaftlicher Forschung kénnen mafSgeblich zur Weiterentwick-
lung des Bildungswesens beitragen. Ein zentraler Kritikpunkt ist jedoch, dass Forschungser-
kenntnisse hiufig nur schwer Eingang in relevante Handlungsfelder (Bildungspraxis, -politik
und -administration) finden und ein Transferdefizit herrscht (Kuhn, 2014). In Deutschland
ist das Thema Transfer daher in letzter Zeit wieder zunehmend in den Fokus geriickt und
wird bildungspolitisch verstirkt gefordert und gefordert (KMK, 2015; BMBE 2017). Vor-
liegender Artikel bietet einen Einblick in aktuelle Entwicklungen in Deutschland. Er zeigt
den bildungspolitischen Kontext auf und gibt einen Uberblick zu zentralen Akteuren im
Bereich Transfer und deren Aktivititen.

Abstract

Educational research findings can contribute to the further development of education sys-
tems. However, a major criticism is that knowledge gained in educational research does not
sufficiently find its ways into fields of educational practice (schools, administration and po-
litics) and that there is a transfer deficit (Kuhn, 2014). In Germany, the topic of transfer has
therefore come into focus again and is increasingly demanded and promoted in educational
policy (KMK, 2015; BMBE 2017). This article gives an insight into current developments
in Germany. It shows the educational policy context and provides an overview of key actors
in the field of transfer.
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1 Aktueller bildungspolitischer Kontext in Deutschland:
Transferforderung und -forderung

Transfer im Bildungsbereich ist kein neues Thema, sondern wurde bereits in der Vergangen-
heit mit wechselndem Nachdruck sowie unterschiedlichen Strategien und Schwerpunke-
setzungen in Deutschland verfolgt.! Insbesondere im Kontext der Forderungen nach ei-
ner stirker evidenzorientierten Politik und Praxis im Bildungsbereich (vgl. Schrader, 2014,
fiir einen Uberblick zum deutschen und internationalen Diskurs) erfihrt es derzeit wieder
zunehmende Aufmerksamkeit. Wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Bildungsforschung
sollen helfen, bildungspolitische Entscheidungen zu treffen und eine nachhaltige Weiterent-
wicklung der Bildungspraxis voranzutreiben, doch die Umsetzung, insbesondere der Trans-
fer der Erkenntnisse, gestaltet sich oft schwierig (Grisel, 2010; Kuhn, 2014). Daher wird
Transfer auch in Deutschland verstirke bildungspolitisch gefordert und geférderc (KMK,
2015; BMBE 2017).

1.1 Uberarbeitete KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring

Die Kultusministerkonferenz der Linder (KMK) hat ihre Gesamtstrategie zum Bildungs-

monitoring, die als ,gemeinsame Grundlage fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik in allen

Lindern® (KMK, 2015, S. 3) dient, im Jahr 2015 um den Schwerpunkt ,Mehr anwen-

dungsbezogenes Wissen fiir Bildungspolitik und padagogische Praxis“ erginzt (KMK, 2015,

S. 15) und damit einen Fokus auf Transfer gesetzt. Sie fordert, dass

yzukiinftig ein stirkeres Gewicht darauf gelegt werden sollte,

* Entwicklungen nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu erkliren und dies mit Hinwei-
sen zu verbinden, wie die festgestellten Probleme gel6st werden kénnen,

¢ die stetig wachsende Anzahl von Forschungsergebnissen systematisch zu sichten, aufzube-
reiten und sowohl fiir die Bildungspolitik als auch fiir die Bildungspraxis bereitzustellen,
[...]

¢ Implementationsprozesse wissenschaftlich zu begleiten, um diese mit dem Wissen tiber
Gelingensbedingungen erfolgreich gestalten zu konnen,

¢ steuerungsrelevantes Wissen auch tatsichlich fiir die Entwicklung des Bildungssystems
und jeder Schule zu nutzen® (KMK, 2015, S. 5f.).

Transfer wird nicht nur gefordert, sondern auch zunehmend gefordert, wie der Blick auf die
aktuelle Férderpolitik in Deutschland zeigt. Exemplarisch ldsst sich das neue ,Rahmenpro-
gramm empirische Bildungsforschung“ des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBE 2017) nennen.

1.2 Neues BMBF-Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung

Das BMBF hat im Juli 2017 sein neues, umfassendes ,Rahmenprogramm empirische Bil-
dungsforschung” vorgestellt, mit dem in den nichsten fiinf Jahren rund 250 Millionen Euro
bereitgestellt werden (BMBE 2017). Ein wichtiges Ziel des neuen Programms ist der Trans-
fer von Forschungsergebnissen in die Praxis.

1 Exemplarisch genannt werden konnen die Modellversuchsprogramme der Bund-Linder Kommission (BLK) in
den 1990er und frithen 2000er Jahren, z.B. , Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts® - SINUS (Hertrampf, 2003) und das Anschlussprojekt SINUS-Transfer (Stadler, Ostermeier &
Prenzel, 2007). Fiir weitere Beispiele siche Dehmel (2018).
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,Dafiir werden die Gegenstandsbereiche der geférderten Forschungsvorhaben ebenso erwei-
tert wie die methodischen Herangehensweisen. Insbesondere sollen Innovations-, Imple-
mentations- und Transferforschung stirkere Beriicksichtigung finden. Auch der Dialog und
die Zusammenarbeit von Forschung mit Bildungspraxis und Bildungspolitik sollen ausge-
weitet werden“ (BMBE 2017, S. 4).

Dieses Zitat zeigt, dass die Forderung von Transfer im Rahmen des BMBF-Programms iiber
verschiedene Ansatzpunkte angegangen wird, sowohl inhaltlich (Forschungsgegenstinde) als
auch methodisch (Forschungs- und Entwicklungsansitze und Férderung von Interaktion
und Kooperation zwischen verschiedenen Akteuren). Weitere Konkretisierungen sind in den
sukzessiv erfolgenden Forderbekanntmachungen zu erwarten.

2 Akteure im Bereich Transfer

Betrachtet man zentrale Akteure im Bereich Transfer im Bildungswesen, so miisste man ein
breites Spektrum aufzihlen - von Akteuren aus der konkreten Schulebene (z.B. Schulleitun-
gen und Lehrkrifte) tiber die Bildungsadministration und -politik bis hin zur Wissenschaft.
Im Folgenden erfolgt eine Fokussierung auf diejenigen Institutionen, bei denen es im Jahr
2017 relevante Entwicklungen mit Blick auf die Forderung von Transfer im Bildungsbereich
gab, und vermutet wird, dass (Aus-)Wirkungen bzw. Ergebnisse dieser Entwicklungen den
Bereich Transfer in Deutschland in den kommenden Jahren weiter beeinflussen werden. Alle
genannten Akteure nehmen auflerdem in gewisser Weise Vermittlerrollen zwischen , Theo-
rie“ und ,,Praxis® ein.

2.1 Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder

Die KMK adressiert in ihrer {iberarbeiteten Gesamtstrategie (siche oben) in Hinblick auf
Transferférderung auch Aspekte institutioneller Verantwortung und Rollenverteilungen. Sie
weist den Landesinstituten und Qualititseinrichtungen der Linder” nun explizit die Aufga-
be zu, ,,Forschungswissen in Kooperation mit wissenschaftlichen Einrichtungen adressaten-
gerecht fiir die Schulen, die Bildungsadministration und die Bildungspolitik aufzubereiten
und zu verbreiten. Um nachhaltig Wirkung in der Fliche erzielen zu konnen, bedarf es
ferner besonderer Implementations- und Transferstrategien in den Lindern® (KMK, 2015,
S. 15). Mit dem Beschluss der Amtschefkommission ,,Qualititssicherung in Schulen® der
KMK zum Transfer von Forschungsergebnissen in die Bildungseinrichtungen vom 7. Sep-
tember 2016 wird die Rolle der Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder
nochmals bestirke. Die KMK richtet die Transferaufgabe somit an einen zentralen Akteur
der schulsystemischen Landschaften in den Bundeslindern. Sie spricht aber auch von der
Notwendigkeit zu priifen, in welchen Prozessen und mit welchen Akteuren die Aufbereitung
von Forschungswissen noch erfolgen kann (KMK, 2015, S. 15).

2 Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder sind i.d.R. ministerielle oder nachgeordnete Dienststel-
len in den einzelnen Bundeslindern. Sie unterscheiden sich hinsichtlich Organisationsstrukturen, Aufgaben-
schwerpunkten u.a., haben aber im Kern verschiedene Aufgaben gemein, z.B. die Entwicklung bzw. Koordi-
nation und ggf. Auswertung von Vergleichsarbeiten und Lernstandserhebungen, schuliibergreifende Analysen,
(wissenschaftliche) Begleitung von Schulentwicklungsvorhaben, z.T. auch Bildungsberichterstattung und exter-
ne Schulevaluation (Fickermann, 2014).
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In ihrer bisherigen Arbeit haben die Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Lin-
der grundsitzlich auch Transferarbeit geleistet, indem sie zum Beispiel wissenschaftliche
Erkenntnisse in die Bildungsplanarbeit, die Entwicklung von Unterstiitzungsmaterial oder
Schulentwicklungsvorhaben einbezogen haben. Mit Blick auf Transfer und die ,,Schnitt-
stellenfunktion zwischen bildungswissenschaftlicher Forschung und bildungspraktischen
Handlungsfeldern, die die Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder einneh-
men sollen, verfiigen sie aufgrund ihrer Erfahrung und Stellung im System {iber besondere
Potentiale. Sie konnen die verschiedenen Bedarfe und Ressourcen der Akteure (z.B. aus
Schulen, Wissenschaft und Bildungsadministration) in entsprechenden Konstellationen sy-
nergetisch zusammenfiihren, Transferarbeit unterstiitzen und hierzu - je nach Transferansatz
und Kontext - Ubersetzungs-, Vermittlungs-, Koordinations-, Moderations- und Entwick-
lungsarbeit leisten.

Wie die einzelnen Landesinstitute und Qualititseinrichtungen mit der Transferaufgabe um-
gehen, d.h. welche Transferstrategien und -mafinahmen sie zukiinftig in ihren Lindern (wei-
ter-)entwickeln und umsetzen, bleibt abzuwarten. Neben linderspezifischer Ausgestaltung
findet auch eine linderiibergreifende Zusammenarbeit im Bereich Transfer statt, die mit
einer gemeinsamen Tagung begann und nun fortgesetzt wird (Manitius, 2017). Ein erster
Schritt war die Erarbeitung von einem gemeinsamen ,Positionspapier der Landesinstitute
und Qualititseinrichtungen der Linder zum Transfer von Forschungswissen® (Bieber, Egyp-
tien, Klein, Oechslein & Pikowsky, 2018), das zentrale inhaltliche Positionen zur Férderung
des Transfers im Bildungsbereich sowie Absichtsbekundungen zu konkreten Schritten und
Mafinahmen fiir die Wahrnehmung der Transfer-Aufgabe beinhaltet.

Als Beispiel einer konkreten, bereits umgesetzten Maf$nahme kann der ,,Forschungsmonitor
Schule® genannt werden, ein Kooperationsprojekt der Landesinstitute aus Baden-Wiirttem-
berg, Bayern, Hamburg und Nordrhein-Westfalen. Der Forschungsmonitor Schule ist ein
online-Portal (https://forschungsmonitor-schule.de/), in dem wissenschaftliche Befunde fiir
Akteure aus Bildungspraxis und -administration adressatenorientiert aufbereitet werden, um
evidenzorientiertes Handeln zu fordern. Zusitzliche Verlinkungen fithren zu relevanten Un-
terstiitzungsangeboten und liefern Hinweise fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung.

2.2 Clearing House Unterricht

Ein weltweit zu beobachtender Trend im Bereich bildungswissenschaftlicher Transfer ist die
Einrichtung sogenannter Clearingstellen, die Forschungssynthesen zu ausgewihlten Themen
erstellen, Kernaussagen ableiten und nutzerfreundlich aufbereiten. Uber die Clearingstellen
soll der Zugang zu Evidenz verbessert und Wissen, ,,was wirkt®, verfiighbar gemacht werden.
In diesem Sinne agieren sie als Vermittler zwischen Forschung und Praxis. Prominentestes
Beispiel ist das bereits im Jahre 2002 auf Initiative des US-amerikanischen Erziehungsmi-
nisteriums gegriindete ,What Works Clearinghouse® (https://ies.ed.gov/ncee/wwc/), das
wissenschaftlich gepriifte Erkenntnisse tiber Erziehungs- und Unterrichtsmethoden be-
reitstellt. In Deutschland wurde das erste Clearing House in den Bildungswissenschaften
im Jahr 2016 eréffnet: Das ,,Clearing House Unterricht® (https://www.clearinghouse.edu.
tum.de/) an der Technischen Universitit Miinchen, das im Rahmen der BMBEF-geférderten
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung als Projeke eingerichtet wurde, den MINT-Unterricht
fokussiert und insbesondere Akteure aus der Lehrerbildung zur Zielgruppe hat (Seidel et
al., 2017). In Form von frei zuginglichen Kurzreviews werden seit Juli 2017 Befunde von
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aktuellen Meta-Analysen zu relevanten Unterrichtsthemen adressatenorientiert zusammen-
gefasst, um evidenzbasiertes Handeln zu fordern und zu einer kontinuierlichen Verbesserung
der Unterrichtspraxis beizutragen.

2.3 Wissenschaftliche Einrichtungen auf Bundesebene

Auch diverse wissenschaftliche Einrichtungen auf Bundesebene bauen derzeit ihre Ak-
tivititen im Bereich Transfer aus. Das Deutsche Institut fiir Internationale Pidagogische
Forschung (DIPF) unterstiitzt Bildungsforschung, -praxis, -politik und -verwaltung tiber
eine Kombination aus Forschung, Infrastrukturen und Transfer (https://www.dipf.de/). Der
Bereich Transfer erscheint nun eine sukzessive Erweiterung zu erfahren. Das DIPF hat bei-
spielsweise damit begonnen, sogenannte ,Systematic Reviews® durchzufiihren - zunichst
eine im Bereich frithe Sprachférderung. Dabei handelt es sich um systematische, nach stren-
gen wissenschaftlichen Kriterien erstellte und an steuerungsrelevanten Fragen ausgerichtete
Ubersichtsarbeiten zu Forschungsergebnissen, die fiir Entscheidungstriger anwendungsori-
entiert aufbereitet werden und ihnen helfen sollen, auf Grundlage von empirisch erarbeitet-
em Wissen Entscheidungen zu fillen (Gough, Oliver & Thomas, 2012). Auflerdem plant
das DIPF derzeit weitere Aktivitidten im Bereich Transfer/Implementationsforschung: ,,Das
DIPF méchte Implementationsfaktoren und -prozesse systematisch erforschen und seine Er-
fahrung aus Implementationsprojekten einbringen. Dafiir ist eine eigene Forschungsagenda
geplant“ (DIPE 2017, S. 1).

Neben dem DIPF bauen auch andere im Bildungsbereich titige wissenschaftliche Ein-
richtungen in Deutschland derzeit den Bereich Transfer aus. Das Deutsche Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) kiindigte Mitte 2017 beispielweise ,die Einrichtung von vier
Nachwuchsgruppen [...], die sich auf die Erprobung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der
Praxis“ (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung, 2017, S. 1) sowie den Ausbau des for-
schungsbasierten Wissenstransfers konzentrieren sollen, an.

2.4 Weitere Akteure

Verfolgt man die derzeitigen Entwicklungen in Deutschland, dann stellt man fest, dass eine
Reihe weiterer Akteure den Bereich Transfer verstirkt adressieren. Zu nennen sind hier unter
anderem Stiftungen. Die Robert Bosch Stiftung hat beispielsweise im Juli 2017 in Koopera-
tion mit der Deutschen Schulakademie das in der ersten Ausschreibungsrunde mit 520.000
Euro dotierte Forschungsprogramm ,Wie geht gute Schule? — Forschen fiir die Praxis®
ausgeschrieben (Robert Bosch Stiftung, 2017). Uber ,praxisrelevante und praxisdienliche
Forschungsfragen® (Robert Bosch Stiftung, 2017, S. 2) soll die Schulpraxis der derzeit 67
Preistrigerschulen des Deutschen Schulpreises systematisch erforscht werden. Ziel ist ins-
besondere die Gewinnung von Erkenntnissen, die fiir das Thema Transfer relevant und fiir
die breite Schulpraxis und -verwaltung von Nutzen sind. Auch die Deutsche Schulakademie
(hteps://www.deutsche-schulakademie.de/) selbst, eine von der Robert Bosch Stiftung und
der Heidehof Stiftung getragene gemeinniitzige, bundesweit titige Institution mit Fokus
auf Schulentwicklung und Lehrerfortbildung, ist im Bereich Transfer aktiv, z.B. iiber die
Initiative , Transfer-Zirkel®, bei der Wissen und Erfahrung von ausgewihlten Schulen iiber
Transferzirkel mit anderen Schulen geteilt und Entwicklungsprozesse unterstiitzt und be-
gleitet werden.
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3 Abschlieffende Gedanken

Der Einblick in aktuelle Entwicklungen in Deutschland zeigt, dass das Thema Transfer im

Bildungsbereich in letzter Zeit zunehmend in den Fokus geriickt ist. Mit der expliziten Zu-

weisung der Transferaufgabe an die Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder

nimmt die KMK einen Akteur auf schulsystemischer Ebene in den Bundeslindern stirker

als bisher in die Verantwortung, wenngleich hier noch eine weitere Rollenkldrung und -pri-

zisierung hinsichtlich der Transferaufgabe — insbesondere auch durch die Landesinstitute

und Qualititseinrichtungen der Linder selbst — erfolgen muss.

Die gestiegene Bedeutung von Transfer dufiert sich bereits in verschiedenen, von diversen

Akteuren angestoflenen und umgesetzten Aktivititen und Mafinahmen. Diese lassen sich

grob unterscheiden in

¢, Vermittlungsarbeit“ im Sinne der Sichtung, Auswertung, Systematisierung und zielgrup-
penorientierten Aufbereitung sowie Verbreitung von Forschungserkenntnissen. Hierzu
zihlt unter anderem die Arbeit des Clearing House Unterricht, der Forschungsmonitor
Schule oder die systematic review des DIPE

¢ Entwicklungsarbeit® im Sinne der konkreten Transferarbeit mit Bildungseinrichtungen,
unter anderem iiber die (Mit-) Gestaltung von kommunikativen und kooperativen Prozes-
sen und Rekontextualisierungsarbeit vor dem Hintergrund des jeweiligen Handlungsfelds.
Schulentwicklungsprojekte der Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder
fallen zum Teil hierunter, ebenso die ,, Transfer-Zirkel“ der Deutschen Schulakademie.

¢ Forschung zu Transfer, die sich damit beschiftigt, wie Erkenntnisse aus der Bildungsfor-
schung in die pidagogische Praxis umgesetzt (implementiert) werden kénnen: Hierzu
gehoren beispielsweise die geplante Forschungsagenda des DIPF im Bereich Implemen-
tationsforschung, das Forschungsprogramm ,,Wie geht gute Schule? — Forschen fiir die
Praxis® der Robert Bosch Stiftung und Teilbereiche des neuen BMBF-Rahmenprogramms
~Empirische Bildungsforschung®.

Von prominenter Seite gibt es seit einiger Zeit Plidoyers fiir mehr Forschung bzw. eine ei-
genstindige Implementationsforschung (z.B. Hasselhorn, Kéller, Maaz & Zimmer, 2014),
deren Erkenntnisse dann auch die Vermittlungs- und Entwicklungsarbeit befruchten kénn-
ten. Eine systematische Aufarbeitung und Zusammenfiihrung bisheriger Erkenntnisse aus
relevanten Bereichen wie der Modellversuchsforschung (z.B. Euler, 2004; Nickolaus &
Schnurpel, 2001), der Verwendungsforschung (Becker, 2012) und der Diffusionsforschung
(Rogers, 2003; Jager, 2004) erscheint hierfiir ebenfalls gewinnbringend.

Transfer im Bildungsbereich wird von diversen Akteuren vorangetrieben. Um Synergieeffek-
te zu nutzen und von den jeweiligen Potenzialen zu profitieren, sollte eine stirkere Zusam-
menarbeit forciert werden. Auch aufgrund der aktuellen bildungspolitischen Forderung und
Forderung von Transfer ist anzunehmen, dass dieser Bereich in Deutschland weiterhin in
Bewegung bleibt und die hieraus resultierenden Entwicklungen dazu beitragen, dem Trans-
ferdefizit entgegenzuwirken.
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Pidagogische Schulentwicklung und die Einfithrung
des Lehrplans 21 in Schwyz im Fach
Natur — Mensch — Gesellschaft

Pedagogical School Development and the
Introduction of Curriculum 21 in the Canton of
Schwyz in the Subject Nature — Man — Society

Zusammenfassung

Der Lehrplan 21 harmonisiert in der Schweiz zum ersten Mal die Bildungsziele der 21
deutsch- und mehrheitlich deutschsprachigen Kantone und fokussiert mit dem Aufbau von
Kompetenzen sowohl auf den Erwerb von Wissen wie auch auf die Fihigkeit, Aufgaben und
Probleme selbstindig zu 18sen. Dies ermoglicht in dem Sinn pidagogische Schulentwick-
lung, dass Unterricht systematisch individualisiert und niveaudifferenziert gestaltet werden
soll. Der neu bezeichnete Fachbereich Natur — Mensch — Gesellschaft umfasst eine Viel-
zahl von Bezugsdisziplinen, er verlangt von den Lehrpersonen immenses Fachwissen und
vertiefte Kenntnisse sowie die Fihigkeit, die unterschiedlichen fachdidaktischen Konzepte
anwenden zu kénnen.

Abstract

Curriculum 21 links for the first time in Switzerland the educational aims of the twenty one
cantons that are either fully or partially German-speaking. By building on competences, it
focusses on both the acquisition of knowledge and the skills necessary to deal with tasks and
solve problems. Within the realm of pedagogical school development this enables teaching
to be systematically individualised and differentiated according to level. The newly named
subject ‘Nature — Man — Society’ comprises references to many related disciplines. This
demands both enormous subject knowledge as well as the ability to use a variety of subject-
specific methodologies.
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1 Einleitung

Der vorliegende Praxisbeitrag fokussiert die Fragen, wie die Einfiihrung des Lehrplans 21
in den Kantonen Schwyz und Uri vonstatten geht sowie welche Implikationen die Kompe-
tenzorientierung fiir das fachliche und fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen nach sich
zieht. Die dargelegten Gedanken basieren dabei auf dem Kompetenzmodell von COACTIV
(Baumert & Kunter, 2011), wobei besonders die Bedeutung des fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen sowie psychologisch-pidagogisches Wissens von Lehrpersonen innerhalb
der Einfithrung des Lehrplans 21 in den Blick genommen wird. Die vorliegende Darstellung
beschreibt erstmals, wie die Einfithrung des Lehrplans 21 in den Kantonen Schwyz und Uri
organisiert und umgesetzt wird und welche inhaltlichen und didaktischen Schwerpunkte
dabei wegleitend sind.

2 Der Lehrplan 21 in der Schweiz

Obwohl der neue Lehrplan die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Herausforderungen des
21. Jahrhunderts oder zumindest fiir die erste Hilfte des 21. Jahrhunderts fit machen soll,
hat die Bezeichnung einen anderen Ursprung. Der Lehrplan 21 stellt nimlich den ersten
gemeinsamen Lehrplan in den 21 deutsch- bzw. mehrheitlich deutschsprachigen Kantonen
der Schweiz dar und setzt damit den Artikel 62 der Bundesverfassung um, worin die Kan-
tone beauftragt sind, fiir die schulische Grundbildung sowohl wihrend der obligatorischen
Schulzeit wie auch der Sonderschulung zu sorgen. Gleichzeitig materialisiert der Lehrplan
21 die Idee, die Bildungsziele in diesem Raum zu harmonisieren. Dies stellt deshalb eine
besondere Leistung in der Schweizer Bildungslandschaft dar, weil die Bildungshoheit bei
der Schweizer Bundesgriindung 1848 nicht zentralisiert wurde, sondern als foderalistisches
Zugestindnis bei den einzelnen Kantonen verblieb.

Im Herbst 2014 haben die Deutschschweizer Erzichungsdirektorinnen und -direktoren die
Lehrplanvorlage, welche seit 2010 in verschiedenen Vernehmlassungsrunden von den unter-
schiedlichen Bildungspartnern — kantonale Volksschulimter, Verbinde der Schulleitenden
und Lehrpersonen oder Schulbehérden, um nur die wichtigsten zu nennen — bearbeitet
wurde, frei gegeben. Seither haben die einzelnen Kantone die Einfithrung aufgrund ihrer
Rechtsgrundlagen an die Hand genommen und diesbeziiglich verschiedene Konzepte erar-
beitet. Im Auftrag der Kantone Uri und Schwyz verantwortet die Pidagogische Hochschule
Schwyz (PHSZ) die Einfithrung, welche sowohl obligatorische wie auch freiwillige Veran-
staltungen umfasst (Rhyner & Jurt, 2015; Rhyner, 2015).

Inhaltlich fokussiert der Lehrplan 21 auf den Erwerb grundlegender Kenntnisse und Kom-
petenzen sowie kultureller Identitit, welche im Zusammenwirken lebenslanges Lernen er-
lauben und erméglichen, einen Platz in Gesellschaft und Berufsleben zu finden (D-EDK,
2016, Grundlagen, S. 1). Aus pidagogischer Sicht stellen der Kompetenzbegriff und der
-erwerb die entscheidende Herausforderung dar. Mit Bezug auf ersteren orientiert sich die
PHSZ an der Definition von Weinert (Weinert, 2002, S. 27-28), welcher Kompetenz wie
folgt fasst:

Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 18sen, sowie die damit verbundenen moti-
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vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in
unterschiedlichen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.

Problem wollen wir dabei im Wortsinn des englischen ,,problem® verstanden wissen, da das
semantische Begriffsfeld im Deutschen zu stark negativ konnotiert ist und die kreativen,
konstruktiven und innovativen Momente zu wenig inbegriffen sind.

Der kompetenzorientierte Unterricht soll méglichst niveaudifferenziert und individualisiert
erfolgen und die Schiilerinnen und Schiiler sollen dabei ihr kreatives und kritisches Denken
schulen, Gegebenheiten und Prozesse durchschauen sowie Losungsansitze beziehungsweise
einfache -modelle entwerfen und entwickeln. Der Kompetenzerwerb soll iiber die in den
einzelnen Zyklen angelegte Progressionslogik erfolgen, welche sich in zunehmender Schwie-
rigkeit und Komplexitit, zunehmender Breite und Menge, zunechmender Tiefe, Genauigkeit
und Differenzierung sowie zunechmender Verallgemeinerung und Abstraktion manifestiert
(Bildungsdepartement, 2016, Einleitende Kapitel, S. 18-19).

Formal baut der Lehrplan 21 die elf Schuljahre tiber drei Zyklen auf, wobei der erste Zyklus
die beiden Jahre des Kindergartens sowie das erste und zweite Jahr der Primarschule, der
zweite Zyklus das dritte bis sechste Primarschuljahr und der dritte Zyklus die drei Jahre der
Sekundarstufe I umfasst.

Mit dem Lehrplan 21 werden nicht nur strukturelle oder schulorganisatorische Entwick-
lungen geférdert, es wird auch eine pidagogische Entwicklung des Unterrichts ermdoglicht.
Dieser Aspekt ist von besonderer Bedeutung, denn anders als bisherige Lehrpline, welche
auf Inhalte ausgerichtet und in der Umsetzung abhingig von gleichzeitigen pidagogischen
Entwicklungen waren, koppelt der Lehrplan 21 iiber die Kompetenzorientierung Inhalte
und pidagogische Entwicklung direkt (D-EDK, 2016, Grundlagen, S. 6-10).

Im Lehrplan 21 werden neben den Fachkompetenzen drei so genannte Uberfachliche Kom-
petenzen beschrieben, welche in den einzelnen Fichern aufzubauen sind. Es sind personale,
soziale und methodische Kompetenzen, welche bisherige Lehrplantraditionen weiterfithren
und als eine wichtige Grundlage die Kompetenzorientierung in einer umfassenden Weise
umsetzen. Dazu kommen die tibergeordneten Handlungs- und Haltungsaspekte ,,Bildung
fir Nachhaltige Entwicklung® sowie ,Medien und Informatik®, welche ebenfalls facheriiber-
greifend konkretisiert werden (D-EDK, 2016, Grundlagen, S. 17-22; Bildungsdepartement,
2016, Medien und Informatik).

2.1 Der Fachbereich Natur — Mensch — Gesellschaft

Der fiir den neu gefassten und bezeichneten Fachbereich Natur — Mensch — Gesellschaft
(NMG) vorliegende Lehrplan stellt eine stark gekiirzte Fassung des Vernehmlassungspapiers
dar und enthilt auf verschiedenen Kompetenzstufen verbindliche Inhalte. Neben Deutsch
und Mathematik gehort der Fachbereich NMG zu den zentralen und ab der 4. Klasse zu
den promotionsrelevanten Fichern (Erziehungsrat, 2006, Reglement iiber Schiilerinnen-
und Schiilerbeurteilung, §10). Schiilerinnen und Schiiler sollen sich ,mit der Welt in ihren
natiirlichen, technischen, historischen, kulturellen, sozialen, 6konomischen, ethischen und
religiosen Dimensionen mit ihren je eigenen Phinomenen und Prozessen (D-EDK, 2016,
Grundlagen, S. 3) auseinander setzen. Die unterschiedlichen Aspekte der Auseinanderset-
zung mit der Welt sind in den folgenden vier Perspektiven gebiindelt: Natur und Technik
(NT), Wirtschaft — Arbeit — Haushalt (WAH), Riume — Zeiten — Gesellschaften (RZG)
sowie Ethik — Religionen — Gemeinschaft (ERG). Der Perspektivrahmen Sachunterricht
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(GDSU, 2013) bietet dazu eine geeignete Vergleichsgrofie, wobei die Fachperspektiven
Wirtschaft — Arbeit — Haushalt und Ethik — Religionen — Gemeinschaft im Fachbereich
NMG aufgrund gesellschaftlicher und pidagogischer Entwicklungen als Neuformulierun-
gen fachdidaktisch gefasst sind und als zentralere Perspektiven gefithrt werden.

In der Fachperspektive Natur und Technik erschlieflen sich Schiilerinnen und Schiiler die
belebte und unbelebte Natur, wobei sie physikalische, chemische, biologische wie auch allge-
mein naturwissenschaftlich-technische Kompetenzen aufbauen und diese zur Entwicklung
von Problemldsungsstrategien anwenden konnen sollen. In der Fachperspektive Wirtschaft
— Arbeit — Haushalt entwickeln Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen zur Gestaltung der
Lebenswelt sowie zur beruflichen und gesellschaftlichen Orientierung. Dabei stehen Fragen
nach Konsum, Produktion und Verteilung von Giitern im Zentrum. In der Perspektive
Riume — Zeiten — Gesellschaften bauen Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen zu geo-
grafischen, historischen, gesellschaftlichen und politischen Themen auf. Die Schiilerinnen
und Schiiler lernen, zwischen Geschichte und Geschichten zu unterscheiden und erfahren,
wie das Vergangene immer aus der Gegenwart rekonstruiert wird, wodurch Orientierung
fiir die Zukunft geschaffen werden kann. Sie werden sich als Individuum bewusst, Teil der
Gesellschaft zu sein, die es mit Bezug auf gesellschaftliche, kulturelle, natiirliche und wirt-
schaftliche Umwelt zu gestalten lohnt. In der Fachperspektive Ethik — Religionen — Ge-
meinschaft entwickeln die Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen fiir das Leben mit und
in verschiedenen Kulturen, Religionen, Weltanschauungen und Werthaltungen. Auf diese
Weise sollen durch die dem Lehrplan 21 zu Grunde liegenden Bildungsziele — eine pluralis-
tische, demokratische und auf den Menschenrechten aufbauende Gesellschaft — die eigene
Identitit gestirkt, Toleranz geiibt und ein respekevolles Miteinander gelebt werden kdnnen
(Bildungsdepartement, 2016, Einleitende Kapitel, S. 3-16).

Dadurch dass die letztgenannte Fachperspektive fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflich-
tend ist, wird ,,Religion® zu einem Bestandteil des ordentlichen Curriculums. Die in Artikel
15 der Bundesverfassung festgeschriebene Religionsneutralitit wird gerade dadurch nicht
tangiert, da der Unterricht keine religiése Bildung im engeren Sinn vermittelt, sondern nach
dem didaktischen Prinzip teaching about religion gestaltet wird. In vielen Kantonen, auch
in den Kantonen Schwyz und Uri, wird daneben der von den Landeskirchen inhaltlich und
personell verantwortete und bezahlte konfessionelle oder ckumenische Religionsunterricht
am Lernort Schule weiterhin angeboten.

Strukturell wird der Fachbereich Natur — Mensch — Gesellschaft in den ersten beiden Zyklen
integrativ mit fiinf bis sechs Wochenlektionen umgesetzt, im Zyklus III werden die einzel-
nen Fachperspektiven als eigene Ficher gefiihrt, wobei die Fachperspektive ERG sowohl in
Uri wie auch in Schwyz innerhalb des Fachs Lebenskunde ausgestaltet wird.

Die grofle Herausforderung im Fachbereich Natur — Mensch — Gesellschaft besteht dar-
in, dass eine Vielzahl von wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen im Hintergrund stehen, die
fachdidaktisch mit je unterschiedlichen Modellen eine Umsetzung verlangen. Die Heteroge-
nitit der fachdidaktischen Konzepte und die pidagogisch unterschiedlichen Entwicklungs-
stinde legen die Latte fiir die anzustrebende und geforderte fachdidaktische Interdisziplina-
ritit besonders hoch.

2.2 Die Einfiithrung in den Zentralschweizer Kantonen Uri und Schwyz

Wie der Lehrplan 21 eingefithrt wird, ist Sache jedes einzelnen Kantons. Der Autor und
die Autorin sind sowohl im Kanton Uri wie im Kanton Schwyz aktiv involviert und haben
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zwei unterschiedliche Einfithrungsszenarien kennen gelernt. Hier wird diejenige des Kan-
tons Schwyz vorgestellt. In der ersten Phase sind Weiterbildungskurse fiir alle Lehrpersonen
obligatorisch: Informations-, Basis- und Aufbaumodul, wobei die ersten beiden allgemei-
ne und grundlegende Inhalte wie den Kompetenzbegriff, Modelle zum Kompetenzerwerb
sowie allgemeine Uberlegungen zum kompetenzorientierten Unterricht umfassen und
letzteres fachspezifisch ausgerichtet ist. Das anschlieflende Vertiefungsmodul ist freiwillig
zu besuchen und ebenfalls fachspezifisch ausgerichtet. Die Lehrpersonen wihlen fiir das
Aufbau- beziehungsweise Vertiefungsmodul aus dem Ficherkanon des Lehrplans 21 jeweils
einen Fachbereich aus. Zusitzlich sind erginzende verpflichtende Weiterbildungsangebote
fiir bestimmte Lehrpersonengruppen wie beispielsweise Klassenlehrpersonen bestimmt. Fiir
den Fachbereich Natur — Mensch — Gesellschaft bedeutet das, dass nicht alle Lehrpersonen
die Einfithrung besuchen miissen.

Die Einfiihrungsphase der obligatorischen Weiterbildungen ist fiir die Kindergarten- und
Primarstufe im Schuljahr 2018/2019 abgeschlossen. Die Einfiihrung fiir die Sekundarstufe
I verlduft ab dem Schuljahr 2017/2018 in einem #hnlichen Setting, wobei fiir die Fachper-
spektive Lebenskunde alle Klassenlehrpersonen verpflichtend an den Aufbaumodulen Ethik
— Religionen — Gemeinschaft teilnehmen miissen.

Tab. 1: 1. Phase in den Schuljahren 2016/2017 und 2017/2018

Allgemeines Informa- 1 Tag  Darlegung der grundlegenden Intention und zentralen Neue-

tionsmodul fiir alle rungen des Lehrplans 21 sowie der kantonalen Rahmenbedin-

Lehrpersonen zu allen gungen, Einfiihrung in die niveaudifferenzierte Aufgabenkultur

Fichern (verpflichtend) mit deren Lernverstindnis als eines der entscheidenden Merk-
male von Kompetenzorientierung.

Allgemeines Basismo- 1 Tag  Darlegung des stufenbezogenen kompetenzorientierten Unter-

dul fiir alle Lehrperso- richts in Bezug auf die Planung des Schuljahres.

nen zu allen Fichern

(verpflichtend)

Auftbaumodul zum 3 x Y% Einfithrung in den Lehrplan Natur, Mensch, Gesellschaft:

Fach NMG Tag Vorstellung der zwolf Kompetenzbereiche, Darstellung der vier

(verpflichtend — wihl- Fachperspektiven, Einfiithrung in die niveaudifferenzierte Auf-

bar aus den Angeboten gabenkultur, Férdern und Beurteilen im Kontext der niveaudif-

aller Ficher des Lehr- ferenzierten Aufgabenkultur, ausgewihlte fachwissenschaftliche

plans 21) Inhalte in Verbindung mit entsprechenden fachdidaktischen

Grundlagen, Praxisbeziige mit konkreten Lernsettings

Tab. 2: 2. Phase im Schuljahr 2018/2019

Vertiefungsmodul zum  2x %  Einfithrung in den Lehrplan Natur, Mensch, Gesellschaft:
Fach NMG (wihlbar Tag Vorstellung der zwolf Kompetenzbereiche, Darstellung der vier

aus den Angeboten Fachperspektiven, verkiirzte exemplarische Einfithrung in die
aller Ficher des Lehr- niveaudifferenzierte Aufgabenkultur, Férdern und Beurteilen
plans 21) im Kontext der niveaudifferenzierten Aufgabenkultur,

verkiirzte ausgewihlte fachwissenschaftliche Inhalte in
Verbindung mit entsprechenden fachdidaktischen Grundlagen,
Praxisbeziige mit konkreten Lernsettings
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Die erginzenden obligatorischen Weiterbildungsmodule fiir bestimmte Lehrpersonengrup-
pen zeigen den teilweise betrichtlichen Weiterbildungsaufwand. Insbesondere im Bereich
»Medien und Informatik“ werden fiir Lehrpersonen in allen drei Zyklen sowie fiir den Be-
reich , Ethik, Religionen, Gemeinschaft® fiir Lehrpersonen im 3. Zyklus obligatorische Auf-
baumodule im Rahmen von 2-6 Halbtagen angeboten (Rhyner & Jurt, 2015, S. 4-13).

Die konkreten Aufbaumodule wurden von einem Team bestehend aus einem Dozenten/ei-
ner Dozentin der Pidagogischen Hochschule Schwyz und einer oder mehreren in der Praxis
im jeweiligen Zyklus titigen Lehrpersonen vorbereitet. Die Lehrpersonen bereiteten sich im
Rahmen einer 5-tigigen Kaderausbildung auf die Einfiihrung vor und entwickelten dabei
ein Lernarrangement, welches sie in der eigenen Klasse umgesetzt und erste Erfahrungen
mit kompetenzorientiertem Unterrichten gesammelt haben. Gerade diese strukturelle und
inhaltliche Verlinkung mit der Praxis war und ist fiir die Akzeptanz des Lehrplans 21 bei den
Lehrpersonen von grofSer und entscheidender Bedeutung.

Der mit dem Lehrplan 21 angelegte Changeprozess stellt bei der Einfithrung neben den
pidagogischen und damit verbunden lerntheoretischen sowie teilweise auch fachlichen und
fachdidaktischen Entwicklungen eine weitere grofSe Herausforderung dar. Die heterogen
zusammengesetzten Kursgruppen bestehen aus Lehrpersonen, die im selben Zyklus auf der-
selben Stufe unterrichten. Vereinzelt befinden sich Lehrpersonen in den fachspezifischen
Aufbaumodulen, die den Fachbereich gar nicht unterrichten. In den verschiedenen FEinfiih-
rungskursen erhalten gruppendynamische Prozesse eine so grofle Bedeutung, dass sie sich
direkt auf die Bereitschaft der Teilnehmenden auswirke, sich iiberhaupt auf den Lehrplan
einzulassen. Nicht selten dynamisieren iltere Lehrpersonen, die dem Lehrplan 21 eher skep-
tischer gegeniiberstehen als jiingere diesen Sachverhalt zusitzlich.

3 Konsequenzen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Der mit der Einfiihrung des Lehrplans 21 einhergehende Paradigmenwechsel besteht darin,
dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur iiber fachspezifische Inhalte Wissen erwerben
sollen, sondern sich auch Kompetenzen aneignen miissen, d.h. auch zeigen miissen, dass
sie dieses Wissen anwenden kénnen. Sie miissen fihig sein, eine Transferleistung in einen
dhnlichen oder verwandten Kontext zu zeigen. Dieser Sachverhalt stellt zuerst einmal fiir die
Lehrpersonen eine Herausforderung dar, denn es werden zwar nicht ginzlich neue Forde-
rungen an die Unterrichtsinhalte wie auch die -gestaltung gestellt, aber der kompetenzorien-
tierte Unterricht wird zum Standard, den alle erfiillen miissen.

Die Aus- und Weiterbildung muss den steigenden Anspriichen an das Fachwissen der ein-
zelnen Lehrpersonen zukiinftig einen besonderen Stellenwert einrdumen, was letzdlich dazu
fithrt, dass in erster Linie der Auf- und Ausbau von Fachwissen und weiterfithrend von
fachdidaktischem Wissen noch weiter gestirkt werden muss. Die Notwendigkeit, kompe-
tenzorientierte Lernarrangements zu entwerfen, verlangt, dass die Lehrpersonen einerseits
tiber ein grofies allgemeines und differenziertes Fachwissen verfiigen und andererseits den
Lerngegenstand aus den verschiedenen Perspektiven betrachten und Zusammenhinge selber
erkennen und dann mit ausreichender und geschickter didaktischer Reduktion auch aufzei-
gen kdnnen.
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Der Fachbereich Natur — Mensch — Gesellschaft bietet gerade wegen seiner grofien Breite
vielfiltige Moglichkeiten zum Vergleich und zum Transfer. Darin liegt seine Stirke, welche
es gezielt zu fordern gilt. Ausbildungseinheiten sollten denn auch die Mehrperspekeivitit
des Fachbereichs vermehrt abbilden, z.B. iiber Teamteaching, aktive inhaltliche Bezugnah-
men oder die Entwicklung von Unterrichtseinheiten, welche die Anspriiche der Kompe-
tenzorientierung und der Mehrperspektivitit einlésen. Bestehende Unterrichtsmaterialien
kénnten dabei als Basis fiir die Erarbeitung von kompetenzorientierten und niveaudifferen-
zierten Problemstellungen und Aufgabensets verwendet werden. Gleichzeitig stellt der Zen-
tralschweizer Bildungsserver (www.zebis.ch) eine Plattform fiir die Kantone Schwyz, Uri,
Ob- und Nidwalden, Zug und Luzern dar, wo praxiserprobte Unterrichtsmaterialien und
Hintergrundinformationen zur Verfiigung stehen, welche iiber entsprechende Fachgruppen
mit dem Lehrplanbezug versehen werden.

Nach der ersten Phase der Einfithrung wird es in den nichsten Jahren wichtig sein, Lehrper-
sonen in ihrer fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Entwicklung verbindlich und
iiber eine entsprechende Personalférderung zu stirken. Dafiir sind von den Pidagogischen
Hochschulen geeignete Weiterbildungsangebote zu entwickeln und zur Verfiigung zu stel-
len. Denn die Umsetzung des Lehrplans 21 ist nicht mit wenigen verbindlichen Kursein-
heiten fiir Lehrpersonen gesichert. Vielmehr erfordert diese Einfithrung das Bewusstsein der
Lehrpersonen, dass die Forderung der eigenen Professionalitit zum Kern der persdnlichen
Berufsbiografie gehdren muss, und es von besonderer Bedeutung ist, dieser auch entspre-
chende Ressourcen zur Verfiigung zu stellen. Weiterbildungen sind in Zukunft nicht einfach
nur dem personlichen Figeninteresse, sondern noch verstirkt und ganz gezielt der Forde-
rung der eigenen Professionalitit verpflichtet.

4 Schluss

Aufgrund der Tatsache, dass mit der Kompetenzorientierung nicht nur das psychologische
und das methodisch-didaktische Wissen der Lehrpersonen, sondern in entscheidendem Mafd
das fachwissenschaftliche Wissen der Lehrpersonen gefordert und gestirke werden muss, ist
die Bereitstellung von entsprechenden Weiterbildungen die zentrale Gelingensbedingung
fiir die erfolgreiche Umsetzung des Lehrplans 21. Die diesbeziigliche erste Bilanz wird in
etwa zwolf Jahren zu ziehen méglich sein, nimlich dann, wenn die Einfiihrungsphase abge-
schlossen und ein ganzer Zyklendurchlauf abgeschlossen sein wird.
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Schulentwicklung mit dem Index fiir Inklusion —
Erfahrungen in der Praxis

Development of Schools with the Index for Inclusion
— Practical Experiences

Zusammenfassung

Der Index fiir Inklusion ist ein Instrument zur Unterstiitzung von inklusiven Schulent-
wicklungsprozessen. Er bietet die Méglichkeit, Inklusion und Exklusion anhand der drei
aufeinander bezogenen Dimensionen ,inklusive Kulturen schaffen, inklusive Strukturen
etablieren, inklusive Praktiken entwickeln® zu reflektieren.

In diesem Beitrag werden Erfahrungen, Gelingensbedingungen und Stolpersteine aufgezeigt
und diskutiert. Die erforderlichen Rahmenbedingungen, sowie die einzelnen Schritte von
der Lehrer*innenfortbildung bis zur konkreten Umsetzung an der Bildungseinrichtung wer-
den theoretisch reflektiert, mit wesentlichen Aspekten aus der Praxis einer inklusiven Schul-
entwicklung in Beziehung gesetzt und kritisch betrachtet.

Abstract

The Index for inclusion is a resource to support the inclusive development of schools. In-
clusion and exclusion are explored along three interconnected dimensions of school im-
provement: creating inclusive cultures, producing inclusive policies and evolving inclusive
practices.

In this article, experiences, success stories and obstacles are shown and discussed. The neces-
sary framework conditions, as well as the individual steps of further teacher training are put
into practice for the theoretical implementation of the educational institution, whereby the
focus is on the practical experience.
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1 Inklusion und inklusive Schulentwicklung

Gesellschaftliche Entwicklungen auf nationaler und internationaler Ebene stellen einen Im-
puls fiir die Weiterentwicklung von Bildungseinrichtungen dar und erfordern einen Dialog
auf allen Ebenen, der sich in Prozessen der Schulentwicklung vollzieht. Die Ratifizierung
der UN-Konvention, die in Italien im Jahr 2009 erfolgte, verstirkte und definierte diese
Diskussion, indem sie den Fokus auf Inklusion legte.

In Sudtirols deutschsprachigen Bildungseinrichtungen gibt es eine vierzigjahrige Erfahrung
mit der Integration von Kindern und Jugendlichen mit einer Beeintrichtigung, die iiber
normative Bestimmungen und damit verbundene Kategorisierungen geregelt ist. Individu-
alisierung und Differenzierung erfolgen tiber individuelle Bildungspline, die nach konkre-
ten Vorgaben auf der Grundlage der ICF (Internationale Klassifikation fiir Behinderung,
Funktionsfihigkeit und Gesundheit) von den Teams und Klassenriten im Sinne einer bio-
psycho-sozialen Sichtweise erstellt werden miissen.

Integration wird dabei als wesentlicher Teil von Inklusion verstanden. ,Integration ist ein
Stiick des Weges zur Inklusion und eine qualititsvolle Inklusion gibt es ohne eine effiziente
Integration nicht.“ (vgl. lanes, Demo, Zambotti & Macchia, 2011, S. 115fF.). Uber die
Evaluation der langjihrigen Erfahrungen kénnen Schritte zur inklusiven Schulentwicklung
gesetzt werden, indem Bildungseinrichtungen aufgefordert sind, pidagogische Antworten
auf den Umgang mit Vielfalt im Unterricht zu suchen. Sie verstehen sich dabei als lernende
Organisationen, die alle Akteure in die inklusive Qualitdtsdiskussion einbinden und ge-
meinsam getragene Schritte setzen. Die piddagogische Auseinandersetzung erfolgt sowohl auf
der Ebene der Einstellungen und Haltungen der einzelnen Lehrpersonen als auch auf der
Ebene der konkreten Handlungen im Unterricht.

Inklusion (lat. inclusio) gilt als gesamrtgesellschaftliche Herausforderung und bezieht sich auf alle
Lebensbereiche, Lebensphasen und alle gesellschaftlichen Felder. Als ein Prozess der Verinderung
von Verhiltnissen in der Gesellschaft, in Systemen, Organisationen, Institutionen und Gemein-
schaften ist Inklusion kein herzustellender Zustand, sondern ein Orientierungsrahmen mit dem
Ziel, humanen und demokratischen Zusammenlebens, -lernens und -arbeitens. (Ziemen, 2017,

S.101)

Inklusion ist demnach als systemorientierter Begriff zu verstehen, der das Ziel von Bildung
beschreibt und in seinem Kern die gleichberechtigte Partizipation aller in der Gesellschaft
meint. Ausgehend von der Perspektive der Menschenrechte bedeutet Inklusion die bewusste
Auseinandersetzung mit Heterogenitit, die mit dem Abbau von Kategorisierungen einher-
geht.

Dabei geht es im Wesentlichen darum, Formen von Exklusion zu vermeiden und echte
Teilhabe aller Akteure zu ermoglichen.

2 Der Index fiir Inklusion

Im Rahmen der pidagogischen Reflexion bietet der von Tony Booth und Mel Ainscow ent-
wickelte ,Index for Inclusion® (2002) zahlreiche Impulse sowie Rahmen und Struktur vor
allem bei der Erstellung von Leitbildern und Schulprogrammen und bei der Planung von
Entwicklungsschritten (vgl. Heissl, 2015). Das Instrument fiir inklusive Schulentwicklung
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wurde mit einem Team von Lehrpersonen, Eltern, Schulvorstinden und Wissenschaftlern
entwickelt und in der Folge von Ines Boban und Andreas Hinz fiir den deutschsprachigen
Raum iibersetzt und im Jahr 2003 herausgegeben. Heute ist der Index fiir Inklusion in meh-
rere Sprachen tibersetzt (vgl. Reich, 2012, S. 160f.) und findet weltweit seine Anwendung.
Mit seiner umfangreichen Sammlung von Indikatoren und Fragen, die alle Aspekte von
Inklusion aufgreifen und als Impulse fiir die Reflexion und den Dialog an Bildungseinrich-
tungen gelten, hat sich der Index fiir Inklusion auch in Siidtirol als wertvolles Hilfsmittel fiir
inklusive Prozesse bewihrt. Jeder Indikator ist durch eine Reihe von Fragen erginzt, die zur
Reflexion anregen und als Hilfestellung und Unterstiitzung in der Auseinandersetzung mit
inklusiven Entwicklungen zu verstehen sind.

Kernaspekt ist die gemeinsame Gestaltung des Zusammenlebens in Organisationen und
Gemeinschaften, wobei der Fokus einerseits auf die gleichberechtigte Partizipation aller und
andererseits auf die gezielte Betrachtung von Barrieren fiir Lernen und Teilhabe gelegt wird.
Im Zusammenhang mit Beeintrichtigungen wird vor allem der soziale Aspekt von Inklusi-
on aufgegriffen. In der ersten deutschsprachigen Ubersetzung von Boban und Hinz (2003)
findet sich eine konkrete Aussage dazu:

Wenn man fiir Schwierigkeiten, auf die Schiiler/innen stofen, den Ansatz ,Hindernisse fiir Ler-
nen und Partizipation® und nicht den des ,sonderpidagogischen Forderbedarfs* verfolgt, bedingt
dies ein soziales Modell von Lernschwierigkeiten und Behinderungen. Es steht im Kontrast zum
medizinischen Modell, das pidagogische Schwierigkeiten durch ,personliche Defizite* und ,Schidi-
gungen' eines Kindes oder eines Jugendlichen hervorgerufen sicht. (Boban & Hinz, 2003, S. 13f.)

Dieser Ansatz impliziert, dass das jeweilige Umfeld Exklusion begiinstigen oder vermeiden
kann.

3 Forschungsprojekt der Freien Universitit Bozen

In einem dreijihrigen Forschungsprojekt der Freien Universitit Bozen (2009 — 2012), wur-
de die oben genannte Ubersetzung des Index fiir Inklusion von Boban und Hinz (2003) an
die kulturelle, bildungspolitische und sprachliche Situation in Siidtirol angepasst.

Ziel der Untersuchung war es, Aspekte des Arbeitsprozesses mit dem Index und kontextab-
hingige Faktoren zu erkennen, die die Anwendung dieses Instruments erleichtern oder ver-
hindern. Das Projekt wurde mit sieben Bildungseinrichtungen im Rahmen der angewandten
Forschung (Aktionsforschung) durchgefiihrt. Zielgruppe waren pidagogische Fachkrifte,
Lehrpersonen und Fithrungskrifte von Kindergirten und Schulen.

In einer ersten Phase wurden die beteiligten Kindergirten und Schulen auf der Ebene der
Implementierung begleitet. Die dabei erstellten Erfahrungsberichte wurden anschlieflend
einer Inhaltsanalyse unterzogen (vgl. Brugger-Paggi, Demo, Garber, lanes & Macchia, 2013,
S.77).

Die Ergebnisse wurden in einem Handbuch mit vielen Hinweisen fiir die praktische Arbeit
an Kindergirten und Schulen verdffentlicht. Beispielhaft wurden die einzelnen Phasen des
Index-Prozesses, der dafiir notwendige Zeitaufwand, konkrete Méglichkeiten sowie Stolper-
steine aufgezeigt.
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Den Schulen wurde empfohlen, ein ,Index Team® einzusetzen, das aus Lehrpersonen mit

unterschiedlichen Kompetenzen zusammengestellt sein sollte und die Heterogenitit an der

Bildungseinrichtung reprisentiert. Die Arbeitsschwerpunkte Beeintrichtigung, Migration,

Begabungsforderung, Gesundheitsforderung, Fortbildung und Evaluation sollten in jedem

Fall vertreten sein. Dieses Team hat die Aufgabe, den Prozess zu planen, zu begleiten, die

einzelnen Phasen vor- und nachzubereiten und zu dokumentieren (ebd., S. 102).

Als entscheidend fiir das Gelingen des Projekts hat sich dabei die Beteiligung der Fithrungs-

kraft herausgestellt, die die Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung des Projekts an der

Einrichtung schafft und vor allem selbst von der Notwendigkeit und vom ,Nutzen® einer

inklusiven Weiterentwicklung iiberzeugt sein soll.

Die Definition der Rolle des , kritischen Freundes/der kritischen Freundin® der/die den Pro-

zess professionell begleitet, war ebenso Teil der Untersuchung. Dabei handelt es sich um eine

externe Person mit Kenntnis des Schulsystems, die den Spagat schafft zwischen , Freund*in®

und , Kritiker*in“ und als Triger*in dieser beiden Rollen fungiert. Es sollte eine Person sein,

die:

e unterstiitzend und herausfordernd agiert

¢ den Prozess kontinuierlich und engagiert begleitet und sensibel in den anstehenden Dis-
kussionen agiert

¢ das Vertrauen des Index-Teams und des Kindergartens/der Schule hat

¢ cine fundierte Kenntnis des Index hat

* unabhingig ist

¢ durch den ,fremden Blick® zusitzliche Aspekte im Prozess der Selbstevaluation einbringt,
weitere Wege aufzeigt, hinterfragt, Bedingungen stellt (ebd., S. 94)

In einem Ausblick wurde auf die Bedeutung der Zusammenarbeit der Institutionen auf
Landes- und Bezirksebene hingewiesen und auf eine gemeinsame kritische Auseinander-
setzung mit Aspekten im Bildungssystem, die fiir die Entwicklung einer inklusiven Kultur
hinderlich sind. Es sind dies:

¢ die Forderung nach zusitzlichen Personalressourcen fiir den Integrationsbereich

* die einheitlichen Kompetenztests auf nationaler und internationaler Ebene

¢ die Bewertung mit Noten

e die rigide Strukturierung der Lernzeiten und Lernriume (ebd., S. 172)

Im Sinne der Entwicklung eines inklusiven Unterrichts birgt die Forderung nach mehr Per-
sonal auch die Gefahr einer Delegierung der spezifischen Forderung an einzelne Berufsbil-
der, anstelle der mit Inklusion intendierten gemeinsamen Ubernahme von Verantwortung
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler. Der Fokus auf diesen Aspeke bildet das Kernelement
inklusiver Entwicklungen in Stidtirol (vgl. Heissl-Deporta, 2016).

4 Die Nutzung des Index bei Lehrer*innenfortbildungen

Seit einigen Jahren werden in Stidtirol Lehrer*innenfortbildungen zum Index fiir Inklusion
angeboten. Dabei wird den Lehrpersonen das Instrument und seine Méglichkeiten fiir die
Praxis vorgestellt und gemeinsam erprobt.

Es wird aufgezeigt, dass es sich bei inklusiven Entwicklungen immer um Prozesse handelt,
die sich auf verschiedenen Ebenen vollziehen (vgl. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft,
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2011, S. 25f.). Diese Prozesse beginnen bei der Reflexion der einzelnen Person mit sich selbst

in der jeweiligen beruflichen Rolle (,ich mit mir®) und setzen sich fort im Dialog mit Kol-

leginnen und Kollegen in den Teams an den einzelnen Schulen (,ich mit dir) um dann im

,wir gemeinsame konkrete Schritte zu planen, die in der Folge von den Akteur*innen um-

gesetzt werden (vgl. Boban & Hinz, 2015, S. 24; Brokamp & Achermann, 2017, S. 205f.).

Nach einem Dialog iiber die Bedeutung von Inklusion erhalten die Teilnehmenden einen

Uberblick {iber die einzelnen Dimensionen des Index ,inklusive Kulturen schaffen®, ,in-

klusive Strukturen etablieren®, ,inklusive Praktiken entwickeln“ und deren Indikatoren.

Im Rahmen einer persdnlichen Reflexion (,ich mit mir“) werden Themen ausgewihlt, die

in der derzeitigen Situation als relevant betrachtet werden. Im anschlieffenden Dialog mit

Kolleg*innen aus derselben Schule bzw. Schulstufe (,ich mit dir) werden dann zu den

ausgewihlten Indikatoren Fragen formuliert, die der weiteren Auseinandersetzung auf der

Ebene der Klasse dienen (,wir). Beispielhaft sind hier einige Fragen angefiihrt, die die Re-

flexion der Lehrpersonen aufzeigen und verdeutlichen:

* Wissen alle Lehrkrifte an der Schule, was Inklusion meint? Gibt es ein gemeinsames
Verstindnis?

* Wie kann sich jede*r willkommen fiihlen? Gibt es eine Schule ohne Mobbing?

* Wie kann ich allen Schiilerinnen und Schiilern gerecht werden?

* Wie kann Individualisierung im Unterricht besser funktionieren?

* Sind Hausaufgaben sinnvoll?

¢ Wie kann man die Uberginge von Kindern mit Beeintrichtigungen an den einzelnen
Schulstufen besser gestalten?

Die aus diesem Dialog entstandenen Fragen dienen dann dazu, konkrete Mafinahmen zu
entwickeln und in der Folge gemeinsam getragene Handlungen zu setzen. Alternativ dazu
bietet sich die Auseinandersetzung mit bereits formulierten Fragen im neuen Index fiir In-
klusion (Booth & Ainscow, 2017) an.

Ziel ist es, den Lehrpersonen zu vermitteln, dass sie die Chance haben, ,,ihre* Schule weiter
zu entwickeln und das Zusammenleben vor Ort gemeinsam zu gestalten. Das Instrument
des Index fiir Inklusion bietet dazu eine konkrete Hilfestellung.

5 Erfahrungen, Gelingensbedingungen und Stolpersteine
5.1 Die Rolle der Bildungsbehérde

Im Anschluss an das Forschungsprojekt der Freien Universitit Bozen wurden die Schulen
von der Behorde aufgefordert, mit Hilfe des Index fiir Inklusion ein ,,Qualititskonzept In-
klusion® an der Schule oder im Schulsprengel zu erstellen und dabei den Fokus auf die Ver-
wirklichung einer gemeinsamen Kultur von Inklusion zu legen (vgl. Deutsches Schulamt,
2015, 2016, Mitteilung vom 25.03.2015 und vom 11.04.2016). Da eine Einfiihrung in den
Index fiir Inklusion fehlte, fiihrte diese Aufforderung dazu, dass Fihrungskrifte den Index
in seiner nicht intendierten Form einer Checkliste verstanden.

In der Folge wurden an manchen Schulen viel zu schnell Schritte gesetzt, wie zum Beispiel
die Verpflichtung des gesamten Kollegiums zur Lektiire des Index fiir Inklusion (2003) im
gesamten Umfang, was lediglich zu Uberforderung und Widerstand fithrte. Hinz (2010)
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macht auf diesen Stolperstein aufmerksam: ,Mitunter wird der Index fiir Inklusion auch als
Qualititssicherungsmaterial missverstanden, mit dessen Hilfe extern die inklusive Qualitit
einer Schule diagnostiziert werden kann, anstatt die kommunikativen Prozesse in den Vor-
dergrund zu stellen.“ (Hinz, 2010, S. 368)

Beim Versuch, den Auftrag der Behorde rasch zu erfiillen, wurde an einigen Schulen eine
Befragung aller Akteur*innen mit Hilfe der Fragebogen durchgefiihre, die aus den Vorlagen
des Index iibernommen wurden. Dies ohne vorherige Auseinandersetzung mit dem Ziel
der Befragung, dem Umgang mit den Ergebnissen und mit méglichen Konsequenzen. Die
grofle Datenmenge und die zeitaufwindige Auswertung l6ste auch hier eher Widerstand als
konstruktiven Dialog in den Teams und Klassenriten aus.

Es ist wenig erfolgversprechend, wenn Bildungsbehorden inklusive Entwicklungen ,anordnen’.
Gesetzliche Vorgaben und klare Auftrige konnen Entwicklungen jedoch anstofen, Orientierung
bieten und forderliche Rahmenbedingungen schaffen. Das gilt besonders, wenn sie mit konkreten
Unterstiitzungsméglichkeiten verbunden werden und ein Konsens iiber die grundlegende Ausrich-
tung besteht. (Brokamp & Achermann, 2017, S. 195)

Deshalb ist vonseiten der Bildungsbehorde darauf zu achten, dass den Schulen gleichzeitig
Unterstiiczung durch qualifizierte Prozessbegleiter*innen geboten wird, die zeitlich verfiig-
bar sind. Der alleinige Hinweis auf die mittlerweile umfangreiche Literatur zum Index fiir
Inklusion geniigt nicht.

Die Organisation von Fortbildungen fiir Fithrungskrifte und Lehrpersonen, die sich praxis-
nahe mit den einzelnen Aspekten von Inklusion befassen, Austausch im Netzwerk ermog-
lichen und die Lehrpersonen bereits bei der Planung miteinbezichen, sind ebenso fiir ein
Gelingen der Entwicklungsprozesse mit dem Index fiir Inklusion hilfreich. In Siidtirol ist vor
allem die Qualifizierung von Personen, die von den Schulen zur Prozessbegleitung angefragt
werden kénnen, ein nichster wichtiger Schritt.

5.2 Fokus auf die Entwicklung von inklusiven Kulturen

Bei der Planung und Gestaltung inklusiver Schulentwicklung mit dem Index fiir Inklusion
ist es grundlegend, den Fokus auf den Prozess zu legen. So kann zum Beispiel ein Pida-
gogischer Tag Impulse fiir eine vertiefte Auseinandersetzung bieten, die Ergebnisse miis-
sen jedoch immer wieder aufgegriffen werden und in konkreten Mafinahmen miinden, die
aufgezeigt und evaluiert werden. Dabei geht es darum, auch kleine Schritte wertschitzend
aufzuzeigen. Unabdingbar sind Einbindung und Unterstiitzung der Fiihrungskraft, die die
Verantwortung fiir den Prozess trigt.

Simtliche verdffentlichte Versionen des Index fiir Inklusion bezeichnen die Auseinander-
setzung mit der Schulkultur als Ausgangspunke des Entwicklungsprozesses. Die Dimensi-
on ,inklusive Kulturen entwickeln® (das Verb weist auf die Bedeutung des Prozesses hin)
beinhaltet Hilfestellungen fiir die Auseinandersetzung mit eigenen Werten, Einstellungen
und Haltungen zu den verschiedenen Aspekten von Inklusion. Vor allem der neue Index
fiir Inklusion (2017) bietet hierfiir eine Fiille von Anregungen. Wichtig ist es dabei, den
Akteur*innen Zeit fiir den Austausch und fiir die Formulierung von Werten zuzugestehen
und besonders darauf zu achten, dass die Lehrpersonen selbst entscheiden diirfen, welche
Werte in ihrer derzeitigen Situation an der Einzelschule besonders relevant sind. Die von
Booth formulierten ,inklusiven Werte “ (vgl. Reich, 2012; Booth & Ainscow, 2017) kénnen
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dabei nur als Impulse fiir Diskussion und Dialog gelten und nicht als Vorgabe oder gar Defi-
nition. Inklusive Werte des Index sind als ,,Angebot fiir den Dialog iiber die individuelle und
die gemeinsame Sicht der ,inklusiven Dinge‘ zu begreifen — und nicht als normative oder gar
ideologische ,Packung’ misszuverstehen.“ (Boban & Hinz, 20174, S. 79)

Die Konkretisierung, das ,Festmachen® von Werten im Alltag an der Schule und das be-
wusste Hinsehen auf Situationen, in denen die gemeinsam definierten Werte gelebt oder
nicht gelebt werden, sind nichste Schritte, die gesetzt werden miissen unter der Primisse,
dass es sich immer um einen Prozess handelt, der nie endet.

6 Ausblick

Stidtirols deutschsprachige Bildungseinrichtungen brauchen in Zukunft eine verstirkte und
vertiefte Auseinandersetzung mit den Gelingensbedingungen von inklusiven Entwicklungen
im Rahmen von Forschungsprojekten, die sich auf das Bildungssystem beziehen und nahe
an den Akteur*innen in der Praxis angelegt sind.

Uber die Aktionsforschung kénnen inklusive Entwicklungsprozesse gezielt in den Blick
genommen und analysiert werden. Die Arbeit und die Erfahrungen mit dem Index fiir
Inklusion kénnen dabei wertvolle Ansatzpunkte liefern und gleichzeitig als ,Briicke zwi-
schen programmatischer Vision und alltiglichem Handeln® (Boban & Hinz, 2017b, S. 97)
dienen.
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Praxis, Theorie, Biirokratie und andere Freunde der
Schulentwicklung im 21. Jahrhundert

Practice, Theory, Bureaucracy and Other Friends of
School Development in the 21* Century

Zusammenfassung

Dieser Beitrag will anhand der Praxis eines aktuellen Schulentwicklungsprozesses Gelingens-
faktoren identifizieren, die fiir den positiven Verlauf und schliefSlichen Erfolg dieser Prozesse
abstrahierbar sind. Die beschriebene Entwicklung eines wirksamen Maf§nahmenbiindels zur
Lesekompetenzsteigerung an einer Neuen Mittelschule in Tirol zeigt, dass fiir erfolgreiche
Entwicklungsprozesse das Lernen aus der Praxis unter ernsthafter Nutzung biirokratischer
Vorgaben mit forschungsgeneriertem Wissen verbunden werden muss. Gut vorbereitete und
strukeurierte Kommunikation sichert dabei auch die Partizipation aller Akteure, sodass das
Entwicklungsprojekt am Ende nicht einen Aktenordner fiillt, sondern ein Teil der Alltagsre-
alitit aller Schiiler*innen der Schule wird.

Abstract

Based on the practice of a current school development process, this paper aims to identify
achievement factors that are abstractable for the positive course and success of these proces-
ses. The described development of an effective package of measures to increase reading litera-
cy at a Neue Mittelschule in Tyrol shows that for successful development processes, practical
learning must be combined with research-based knowledge under serious use of bureaucratic
guidelines. Well-prepared and structured communication also ensures the participation of
all actors, so that the development project does not end up filling a file folder, but becomes

part of the everyday reality of all pupils of the school.
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1 Was dieser Praxisbeitrag will

Schule gestalten, das ist ein fortwihrender Prozess, bei dem stindig eine Organisation in
Bewegung ist. Menschen, ohnehin alle verschieden, entwickeln, verindern sich; die Auf-
trage werden scheinbar komplexer und wirken durch ihren medialen Transport immer 6f-
ter dringlich. Doch wie kénnen Vorhaben am Beginn des 21. Jahrhunderts verwirklicht
werden? Dieser Beitrag will anhand der Praxis eines aktuellen Schulentwicklungsprozesses
Gelingensfaktoren identifizieren, die fiir den positiven Verlauf und schliellichen Erfolg von
schulischen Entwicklungsprozessen abstrahierbar sind.

Der , Tatort“ des beschriebenen Prozesses ist die eingegliederte Praxismittelschule (PNMS)
an der Pidagogischen Hochschule Tirol. Die Schule ist vom Gesetzgeber als klein konzipiert
und wirkt dadurch nach innen und auflen iibersichtlich. Die Schule wird derzeit von 188
Schiiler*innen besucht, die auf 8 Klassen aufgeteilt sind. Das Kollegium umfasst knapp 30
Lehrpersonen.

Auch wenn im Hochschulgesetz fiir Praxisschulen zusitzliche Aufgaben (vgl. Hochschulge-
setz des Bundes 2005, § 23) festgelegt sind, wie die Mitwirkung an der berufsnahen schul-
praktischen Einfithrung von Lehramtsstudierenden, so geht es in diesem Beispiel doch um
einen Entwicklungsprozess, wie er an jeder NMS stattfinden konnte.

Unm fiir die zahlreichen Praktika von Studierenden griffige und herausfordernde Lernanlisse
zu schaffen, werden die Klassen der PNMS in besonderer Heterogenitit ihrer Mitglieder
hergestellt. Gleichmifig vertreten sind Buben und Midchen sowie Kinder aus umliegen-
den Dérfern und der Stadt Innsbruck. In jeder Klasse werden auflerdem Kinder mit sehr
guten, guten, mittleren und schlechten Zeugnisnoten der vorangegangenen Volksschulen
aufgenommen. Auch neun Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf besuchen
derzeit diese Schule. Die Mischung in den Klassen wird dadurch zu einem besonders dienli-
chen Trainingsfeld fiir das schulpraktische Lernen der Studierenden.

Auf Grundlage des Leitbilds aller dsterreichischen Praxisschulen werden Modelle fiir lern-
wirksamen Unterricht entwickelt, so auch die Schiene Lesen'’.
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2 Der Entwicklungsprozess zu Lesen'

Verbindung von
Theorie & Praxis

Padagogisch-
Praktische Studien

Raum fur
Forschung

Entwicklung von
Schule & Unterricht

Lernort far
Kinder & Jugend

Abb 1: Leitbild der eingegliederten Praxisschulen in Osterreich (eigene Darstellung)

Seit etwa 2012 gab es an der PNMS die Leseschiene ,10 Minuten Lesen®. Dabei bekamen
die Schiiler*innen systematisch an jedem Schultag die Méglichkeit, fiir mindestens zehn
Minuten still in einem Buch ihrer Wahl zu lesen. Im Jahr 2016 tiberpriiften zwei Lehrper-
sonen des Kollegiums das Projekt auf seine Wirksamkeit. Das Zweierteam kam nach dem
Einsatz diagnostischer Methoden und parallel gefiihrten Schiiler*inneneinzelinterviews zu
dem Schluss, dass die Schiiler*innen iiber den bisherigen Modus keinen wesentlichen Kom-
petenzzuwachs im Lesen aufweisen konnten.

Auf Grund dieser Ist-Analyse wurde das Thema in Absprache mit der Schulleitung mit
Schuljahresbeginn 2016 ins Qualititsmanagementsystem SQA mit dem Ziel aufgenommen,
systematisch die Leseckompetenz und die Lesemotivation aller Schiiler*innen zu steigern.
Der Entwicklungsprozess lief also beim Verfassen dieses Praxisberichts abziiglich der Som-
merferien bereits etwa 17 Monate.

Ein Lesekompetenzteam aus sechs freiwillig mitarbeitenden Lehrpersonen — davon nur zwei
Lehrpersonen, die Deutsch unterrichten — wurde bereits im dritten Monat gegriindet. Dieses
Leseteam entwickelte nun in Riickkopplung mit dem Kollegium einen jahresdurchgingigen
Rhythmus, in dem Schiiler*innen abwechselnd in ,,Belletristikmonaten® und ,,Sachtextmo-
naten® entsprechende Texte lesen sollten. Die erneuerte Leseschiene erhielt nun den Na-
men ,Lesen'®. Dafiir wurden dann unter der Mitarbeit aller Kolleginnen und Kollegen der
Schule fiir die vier Sachtextmonate unter groffem Aufwand pro Schulstufe jeweils etwa 100
Texte ausgewihlt, nach inhaltichen Kategorien sortiert und den Schiiler*innen systematisch
zum Lesen bereitgestellt. In den vier Belletristikmonaten lasen die Schiiler*innen nun jeweils
moglichst ein vollstindiges Buch in deutscher Sprache, einmal im Jahr auch in englischer
Sprache. Die verschiedenen Unterrichtsficher wurden moglichst gerecht als Trigerficher fiir
Lesen' eingeteilt.

Etwa im zehnten Prozessmonat gab es eine planmiflige Zwischenevaluation, bei der
Kolleg*innen riickmelden konnten, was am Projekt zu verbessern sei. Die Auswertung der
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detailreichen Riickmeldungen ergab, dass das Projekt Quantitit abbauen miisse, um Qua-
litdt zuzulegen. Die spezifische Kritik wurde deutlich geduflert. Die Fiille der Texte wur-
de mehr als belastend und weniger als gewinnbringend eingeschitzt. Eine Anbindung der
Lesetexte an den personlichen Unterricht jedes Kollegen/jeder Kollegin wurde mehrfach
gefordert.

Das Lesekompetenzteam iibernahm die Vorschlige und begann mit der Umarbeitung des
Systems. Unter Beibehaltung der Belletristikmonate fithrte dies vor allem zu einer Verin-
derung der Sachtextmonate. Zum Thema ,,systematische Kompetenzerhshung fiir das Le-
sen von Sachtexten“ wurde zu Beginn des zweiten Entwicklungsjahres ein Experte zu einer
internen Fortbildung eingeladen, bei der sich das gesamte anwesende Kollegium auf ein
gemeinsames Arbeitsschema beim Erarbeiten neuer Texte in allen Fichern einigte. Von die-
sem Zeitpunke an stieg die Zufriedenheit der Kolleginnen und Kollegen deutlich. Seither
werden regelmiflig in allen Unterrichtsfichern (auch z.B. Sport oder Werken) — gleichmi-
ig verteilt in vier Monaten pro Jahr — fachspezifische Sachtexte nach demselben Schema
erarbeitet und mit einheitlichen Methoden nachbearbeitet. In den Belletristikmonaten wer-
den Biicher eigener Wahl gelesen, aber mitunter auch als gemeinschaftliche Klassenlektiire.
Parallel zu den Leseaktivititen erarbeitete das Team der Deutschlehrenden ein Konzept fiir
die Evaluation des Systems Lesen'®. Dabei werden zu verschiedenen Zeitpunkten des Jahres
die unterschiedlichen Lesekompetenzen der Schiiler*innen mit verschiedenen, jeweils alters-
adiquaten Testverfahren gemessen. Am Ende der dreijihrigen Testphase werden dann die
gesammelten Ergebnisse begutachtet. Bei eingetretenem Erfolg wird Lesen'® dauerhaft Basis
des Lernens an der Praxis-NMS bleiben. Ist der Erfolg der nichsten Kompetenzmessungen
noch nicht zufriedenstellend, geht die Entwicklung weiter.

3 Gelingensfaktoren

Anhand des Entwicklungsprozesses von Lesen'® sollen wie beschrieben thesenhaft Gelin-
gensfaktoren identifiziert werden, die generalisiert auch auf andere Schulentwicklungspro-
zesse transferierbar sind.

3.1 Evidenz aus Praxis und Forschung

Die Frage nach ,guter Schule® erfordert cine tiefergehende Auseinandersetzung mit den
Erkenntnissen der Schul- und Schulwirksamkeitsforschung. Jene in den staatlichen Erhe-
bungen zu Bildungsstandards (vgl. BIFIE, 2018), den informellen Kompetenzmessungen
IKM (vgl. ebd.) oder anderen diagnostischen Verfahren erhobenen Daten bieten dabei eine
passende Moglichkeit der Selbstpositionierung — um daraus die nichsten Schritte der Stand-
ortentwicklung zu definieren.

Jene fir die Analyse und Interpretation relevanten Daten sind vielfach bereits am Schul-
standort verfligbar (z.B. Schiilerleistungsergebnisse, Ubertrittsquoten), andere wiederum
missen die Akteur*innen selbst erzeugen. Die Auseinandersetzung mit folgenden Daten ist
im Rahmen von SQA fiir alle Neuen Mittelschulen verpflichtend, wo immer sie thematisch
relevant sind (vgl. BMBWE, 2018):

— Ergebnisse der Bildungsstandards-Uberpriifungen (8. Schulstufe)

— Ergebnisse des Salzburger Lesescreenings (5. Schulstufe)
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3.1.1 Evidenz durch Nationale Bildungsberichte

Die vorliegenden Nationalen Bildungsberichte der letzten Jahre sprechen vor dem Hin-
tergrund der beziiglichen Forschungen Klartext zur Lesekompetenz &sterreichischer
Schiiler*innen:

In Osterreich sind die Leseleistungen der 15-/16-Jihrigen — ausgehend vom Mittelmaf§ bei den
vorhergehenden Erhebungen — bei der Testung PISA 2009 deutlich und damit unter den OECD-
Schnitt gesunken (22 Punkte). Osterreich wies damit nach Irland den zweitstirksten Riickgang
bei den mittleren Leseleistungen auf. (Vogtenhuber et al., 2012, S. 136-137)

Insgesamt lisst sich im OECD-Schnitt ein signifikanter, aber praktisch geringer Zuwachs bei der
durchschnittlichen Lesekompetenz verzeichnen, von 489 Punkten im Jahr 2006 auf 496 Punkte
im Jahr 2012. Wihrend also in vielen Lindern die mittlere Leseckompetenz anstieg, ldsst sich fiir
Osterreich keine signifikante Verinderung feststellen. [...] Osterreich liegt damit 2012 knapp, aber
signifikant unter dem OECD-Schnitt. (Oberwimmer et al., 2016, S. 164)

Auch wenn die Nationalen Bildungsberichte zu den Jahren 2012 und 2015 evident mach-
ten, dass Lesen als Basisqualifikation fiir das Lernen und weiteren Kompetenzerwerb in Os-
terreich noch nicht zufriedenstellend fundamentiert wurde, bot diese Offensichtlichkeit nur
den Rahmen und noch keine Basis fiir unseren konkreten Schulstandort. Die Ergebnisse
nationaler Forschungsergebnisse lenkten aber grundsitzlich das Augenmerk in die richti-
ge Richtung. Handlungsleitend war und ist dann jedoch die spezifische schulische Praxis
vor Ort, in unserem Fall an der PNMS der PH Tirol. Der Evidenzbasierung am einzelnen
Standort fillt also die entscheidende Rolle zu.

3.1.2 Evidenz der eigenen Praxis

Mit Blick auf den beschriebenen Entwicklungsprozess der Lesekompetenzschiene der Pra-
xismittelschule ist die Herstellung von diskutierbaren Daten an mehreren Stellen als wesent-
liche Einflussgrofie erkennbar:

Vorerst aktivierte die beiden Lehrpersonen der eigene subjektive Eindruck, dass lesende
Schiiler*innen sich zuletzt recht unmotiviert durch die 10-Minuten-Lesezeit schwindelten.
Motiv fiir die systematische Ist-Analyse war die geplante Masterarbeit im Rahmen eines
fachdidaktischen Studiums einer der beiden Lehrpersonen. Die Masterarbeit warf nimlich
Fragen auf, die den Autor motivierten, die Effizienz des Lesesystems zu messen. Die sorg-
faltig durchgefiihrte Analyse von Leseergebnissen und die systematische Auswertung von
Interviews mit Schiiler*innen wurden dann handlunggsleitend. Erst anhand dieser Daten
wurde gemeinsam mit der Schulleitung die Entscheidung getroffen, den Bereich ,Lesen in
den Rang eines der beiden SQA-Themen fiir den schulischen 3-Jahres-Entwicklungsplan zu
heben.

Unabhingig von der Projektierung wurden im siebten Monat des Entwicklungsprozesses die
Ergebnisse der Bildungsstandardtestung 2016 fiir das Unterrichtsfach Deutsch verdffent-
licht. Auch die standortspezifischen Daten erreichten wie vorgesehen die Praxismittelschule.
Die Ergebnisse im Bereich Lesen waren nicht katastrophal, aber von ihnen war weder die
Schulleitung noch das Lesckompetenzteam oder das Team der Deutschlehrenden begeistert.
Doch war kaum jemand im Kollegium frustriert. Immerhin hatte das eigene Team mit sei-
nem Verdacht bereits die richtige Richtung eingeschlagen und daher arbeitete bereits das
gesamte Kollegium an dem Thema.
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Dennoch waren auch die Daten der Bildungsstandardriickmeldung ein wichtiges Indiz fiir
die Wichtigkeit der Leseschiene. Im Riickspiegel betrachtet, befeuerten die neuen Daten die
weitere Entwicklung sogar.

In der Zwischenevaluation nutzte die Hilfte des Kollegiums, die nicht ohnehin im Lese-
kompetenzteam arbeitete, die Moglichkeit einer konstruktiv-kritischen Riickmeldeschleife.
Die kritischen Riickmeldungen im achten Monat seit Prozessbeginn bezogen sich im We-
sentlichen auf die sichtlich noch nicht gestiegene Motivation vieler Schiiler*innen sowie auf
die aufgewendete Zeit fiir das Sachtextlesen, welches strukturell vom Geschehen der einzel-
nen Unterrichtsstunde entkoppelt war. Aus den konstruktiven Ideen konnte das Leseteam
insgesamt einen Imperativ herauslesen: ,Weniger Quantitit, dafiir mehr Qualitit durch
Unterrichtsanbindung!“ Dank seines kreativen und kommunikativen Potenzials konnte das
Lesekompetenzteam auf Grund der aufgelisteten und systematisch geclusterten Argumente
eine inhaltlich-organisatorische Kehrtwende fiir die fachunabhingige Leseschiene finden.
Im Kollegium der PNMS entstand schon zu Beginn des Entwicklungsprozesses die Frage,
ob das neue Projekt denn {iberhaupt messbar bessere Ergebnisse bringe. Dennoch brauchte
es etwa 15 Monate, bis geklirt war, dass nicht das Leseteam, sondern das fachlich besser auf-
gestellte Team der Deutschlehrenden der Schule sich um die Effizienzmessung von Lesen'®
bemiihen werde. Das Deutschteam erstellte also ein Diagnostikkonzept, welches drei un-
terschiedliche Datenerhebungsverfahren auf unterschiedlichen Schulstufen miteinbezieht:
das Salzburger Lesescreening, den Stolperworter-Lesetest (Metze, 2018) und die Informelle
Kompetenzmessung IKM (BIFIE, 2018). Innerhalb dieses Konzepts wird nun der jeweilige
Lesekompetenzstand der Schiiler*innen mindestens zweimal jihrlich gemessen. Insbeson-
dere im Ergebnis der Informellen Kompetenzmessung erméglicht es die Aufgliederung der
Daten in Einzelkompetenzbereiche den Deutschlehrenden im Fach Deutsch diagnostisch
fundiert zu handeln und mit fachlichem Ehrgeiz zusitzlich differenziert Ubungen zur Lese-
forderung einzusetzen.

3.2 Priorisierte Entwicklung durch strukturierte Kommunikation

Schulentwicklungsthemen laufen parallel. Natiirlich gibt es in Organisationen immer Ent-
wicklungen, denn Entwicklung lduft auch ohne Konzept und geplante Umsetzungsschrit-
te. Auch an der PNMS waren 2016 mehrere Entwicklungsstringe gleichzeitig prisent:
Die Hausordnung brauchte eine Uberarbeitung wegen neuer sozialer Phinomene unter
Schiiler*innen, gleichzeitig war das Kollegium gerade mit der Effizienzsteigerung von Team-
teaching beschiftigt. Im selben Zeitraum musste ein neuer Leitfaden fiir die Betreuung von
Studierenden fiir die jiingst gednderten Schulpraktika erstellt werden. In naher Zukunft —
war damals schon bekannt — sollte zudem ein neues Schulhaus gebaut werden, welches nicht
nur neue physische, sondern auch neue unterrichtsentwicklerische Raume versprach. Der
Webadministrator wollte aufSerdem die ohnehin gut laufende Webseite durch Twitter- und
Instagram-Accounts erweitern. Digitale Kompetenz sollte in einer reformierten Stundentafel
Niederschlag finden. Und dann eben noch: Lesekompetenz entwickeln!

Die Gleichzeitigkeit schulischer Entwicklungen lisst sich nicht vermeiden. Um nicht nur
den Uberblick nicht zu verlieren, sondern auch noch in den verschiedenen Entwicklungs-
bereichen vorwirts zu kommen und Erfolge zu feiern, ist es notwendig, fiir jedes Thema
eine Arbeitsstruktur — einschlief§lich Kommunikationsstruktur — aufzubauen. Durch die
unterschiedliche Intensitit der Kommunikationsstrukturen entstehen Priorititen, die die
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als komplex wahrgenommene Schulrealitit besser verarbeiten lassen. Entwicklungsprozesse

werden priorisiert, indem die dazugehérige Kommunikation verdichtet und priorisiert wird.

Die Schule besteht, wie andere Organisationen auch, aus unzihligen Kommunikationen

(vgl. Simon, 2015, S. 19). Die geplante Wiederholung von Kommunikation ist jener Teil

von Organisationen, der immer wieder daran erinnert, dass es die Organisation iiberhaupt

gibt. Die geplante Wiederholung von Kommunikationen, wie eine Konferenz, eine Steuer-

gruppensitzung oder ein Perspektivengesprich, méchte ich als strukturierte Kommunika-

tion bezeichnen. Im Idealfall steckt hinter der Wiederholung eine gewisse Berechenbarkeit

wie ein zweiwdchiger oder monatlicher Rhythmus oder eine halbjihrliche Wiederholung.

Wiederholte Kommunikation macht Entscheidungen in einer Organisation sichtbar und

reduziert Unsicherheit!, der Soziologe Niklas Luhmann nennt dies Unsicherheitsabsorption

(vgl. Luhmann, 2005, S. 183f.).

Auf der professionellen Ebene, also jener der Lehrpersonen, wird Schule bzw. das bearbeitete

Thema durch strukturierte Kommunikationen zudem als gemeinsames Projekt wahrgenom-

men.

Da im SQA-Entwicklungsplan der Schule alle wichtigen Schritte und Mafinahmen fiir den

Projektzeitraum antizipiert werden, kann die Schulleitung der diesbeziiglichen Kommuni-

kation rechtzeitig eine hohe Prioritit einrdumen. Fiir das Beispiel der Lesekompetenzent-

wicklungsschiene Lesen'® bedeutete dies, dass folgende Kommunikationen in den ersten

beiden Entwicklungsjahren geplant und durchgefiihrt wurden:

* Wiederholung des Themas Lesekompetenz in 15 von 20 Kollegiumskonferenzen im fiinf-
wochigen Rhythmus

* zehn Arbeitssitzungen des Leseteams im etwa achtwdchigen Rhythmus

* sechs regelmifSig verteilte Termine fiir Planungsgespriche zur Prozessentwicklung mit der
SQA-Koordinatorin

* Thematisierung als Schwerpunkt in etwa 50-60 zukunftsorientierten Perspektivengespri-
chen? (vgl. Ender, 2001, S. 43f.) mit jeder Lehrperson

* ein schulinterner Lehrerfortbildungstag

Als Schulleiter legte ich ganz besonders viel Aufmerksamkeit auf laufende Riickkopplung
des Lesekompetenzteams mit dem Kollegium. Denn es war immer wieder notwendig, das
Mandat des Teams gegeniiber dem Kollegium abzukliren und transparent zu machen, um
nicht zu suggerieren, das Team wiirde dem Kollegium ein Projekt diktieren.

In meiner personlichen Erfahrung hat sich herausgestellt, dass gut kombiniert geplante,
wiederholte und schriftlich jeweils kurz dokumentierte Gespriche von Angesicht zu Ange-
sicht — egal ob im Zweiersetting oder als Teamkonferenzen — am wirksamsten sind fiir jeden
Schulentwicklungsprozess, also auch fiir den Prozess Lesen'.

1 Wenn Kommunikationen mehr oder weniger rhythmisch wiederholt werden, also berechenbar sind, tragen diese
durch ihre Erwartbarkeit dazu bei, dass handelnde Personen ihre Aufgaben selbst angstfrei bzw. mit weniger
(latenter) Unsicherheit bewiltigen kdnnen. Das ganze Schuljahr besteht aus der Wiederholung von unzihligen
Kommunikationen. Schiiler*innen bekommen zum Beispiel aus diesem Grund zu Beginn jedes Schuljahres
bereits einen Stundenplan, der verhindert, dass stets neu verhandelt werden muss, welche Lehrpersonen und
welche Schiiler*innen an welchen Tagen in welchen Riumen welche Themen lehren bzw. lernen sollen. (Anm.
d. Autors)

2 Variante des Mitarbeitergesprichs
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3.3 Biirokratie

Eine besonders hohe Priorisierung eines bestimmten Entwicklungsbereichs der Schule ge-
schieht durch die Verankerung im SQA-Entwicklungsplan der Schule. ,SQA — Schulqua-
licdc Allgemeinbildung® ist das System des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWF) fiir pidagogische Qualititsentwicklung im allgemeinbildenden
Schulwesen (BMBWE, 2016). Das System SQA ist letztlich eine Strukturvorgabe fiir die
Kommunikation in der Schulentwicklung und beinhaltet die standardisierte Planung, Kom-
munikation sowie Dokumentation eines Schulentwicklungsprozesses. Im Entwicklungsplan
miissen dabei alle dsterreichischen Pflichtschulen zwei Entwicklungsthemen nach den Kri-
terien Bericht, Ist-Analyse, Zielformulierung, Umsetzungsmafinahmen und indikatorenba-
sierte Evaluation aufbereiten. Weitere Grundfiguren des Entwicklungsplans bilden Perso-
nalentwicklungsmaf$nahmen wie beispielsweise die schulinterne Fortbildung (vgl. BMBWE,
2018). Fiir die Erstellung und Kommunikation des Entwicklungsplans gibt es verbindliche
Standards, wie z.B. das Bilanz- und Zielvereinbarungsgesprich der Schulleitung mit dem
dienstvorgesetzten Schulaufsichtsorgan.

Der mit der Verbindlichkeit und dem erforderlichen Umfang einhergehende Aufwand der
biirokratischen Bearbeitung erzeugt automatisch eine héhere Prioritit der erfassten Ent-
wicklungsprozesse. Wegen der Erfolgskontrolle der iibergeordneten Schulhierarchie hin-
sichtlich der Durchfithrung dieser Entwicklungsprozesse wihlen Schulleiter*innen Themen
und Ziele, die ihrer Ansicht nach erfolgswahrscheinlich sind. Durch jenen dem System SQA
inhirenten und erfolgswahrscheinlichen Qualititszirkel kénnen auch Schulleitungsperso-
nen mit wenig Prozesserfahrung die angestrebten Ziele erreichen.

SQA ist also weit genug ,gestricke” fiir individuelle Schulentwicklungsprozesse. Die Kom-
munikationsvorgaben erzeugen mehr den Charakter von Richdlinien als von Zwingen und
lassen dem Schulentwicklungsteam autonome Spielriume. SQA erweist sich also in der Pra-
xis als ein intelligent konzipiertes Stiick Biirokratie im Luhmannschen Sinne (vgl. Luhmann,
2011, S. 183f.), stirke die Eigenstindigkeit am Schulstandort und macht Schulentwick-
lungsprozesse wie Lesen'® wirksamer und gleichzeitig transparenter.

3.4 Expertise transferieren

Am Beispiel von Lesen' erwies sich die zeitlich gut iiberlegte Fortbildungsmafinahme mit
einem externen Experten als besonders zielfiihrend. Die Erfahrung und Expertise des Fach-
manns fiir Lesestrategie bewirkte eine Reduktion von Unsicherheit und ermoglichte eine
konsensuale Einigung des arbeitenden Kollegiums.

Zudem werden sich gerade durch die Positionierung der Lehrerbildungsinstitution ,,Padago-
gische Hochschule® im SQA-Konzept des Bildungsministeriums in Zukunft fachdidaktische
Forschungsergebnisse und praxiserprobte Konzepte der eingegliederten Praxisschulen gut in
konkrete Entwicklungsvorhaben verschiedenster Schulen transferieren lassen. Wenn auf die-
sem zukiinftigen Weg Schulen von Forscher*innen und von anderen Schulen lernen, werden
mehr Ziele erreicht werden und die Akteure zufriedener sein.

3.5 Mit dem Irrtum rechnen

Auf einen wichtigen Gelingensfaktor fiir Schulentwicklungsprozesse soll hier noch hinge-
wiesen werden: das gelassene Einplanen eines nicht voraussagbaren Irrtums im Prozess.
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Im zwélften Monat nach Beginn der Umgestaltung der Leseschiene war die besagte Zwi-
schenevaluation des neuen Konzepts Lesen!® vorgesehen. Es sollte erhoben werden, wie
der neue Modus des Sachtextlesens von Lehrpersonen in allen Fichern alternierend zum
Belletristiklesen aufgenommen, umgesetzt, angewandt wird und wie die Lehrpersonen die
Wirksamkeit des neuen Modus bewerten. Da eine interne Evaluation den Wert der eige-
nen Arbeit nicht so sehr in Gefahr bringt, bekamen alle Lehrpersonen die Méglichkeit der
schriftlichen Riickmeldung per E-Mail an den Schulleiter (vgl. Beywl & Joss, 2018, S. 28f.).
Diese Moglichkeit ergriff etwa ein Drittel aller Lehrpersonen ausfiihrlich und brachte Ant-
worten auf die Fragen ein: ,Was lduft gut? und ,,Was sollte im Lesen'® geindert werden?®
Die eingebrachte Kritik war deutlich: Grundsitzlich funktioniere das System, aber der Auf-
wand der Lesetextproduktion stehe in keinem Verhiltnis zu dem als niedrig eingestuften
Erhshungspotenzial von Lesekompetenz. Kurz gesagt, die Quantitit der Texte bringe keine
Qualitit der Lesekompetenz. Insbesondere die Anbindung an den Unterricht gelinge fast
gar nicht.

In zwei intensiven Arbeitssitzungen erarbeitete das Leseteam nun ein stark umgestaltetes
Konzept, indem es die Argumente der Kritiker*innen einzeln ernst nahm und fast alle be-
riicksichtigte. Das neue Konzept bekam einen klaren und eher gemichlichen Umsetzungs-
plan. Erst vier Monate spiter, nimlich zu Beginn des folgenden Schuljahres, sollten die
Leseaktivititen unterrichtsbezogener sein und in einer neuen Struktur gefasst werden. Den
Startpunkt bildete der Import von fachlichem Know How an die Praxismittelschule mittels
einer schulinternen Fortbildung mit einem erfahrenen Experten fiir den Lesekompetenz-
aufbau. Das neue Konzept, das nun seitdem weniger auf viele verschiedene Auswahltexte
setzt, sondern vielmehr den Schiiler*innen ein schulweit gleiches Sachtextanalysekonzept
bereitstellt, bekam von Beginn weg wesentlich bessere Riickmeldungen. Der Mut, das neu
begonnene Lesen'® nach einem Jahr nochmals stark zu drehen und entlang kollegialer Kri-
tiklinien neu zu konzipieren, wurde belohnt. Versuch, Irrtum und Neubeginn waren in
diesem Fall der vom Leseteam bezahlte Preis fiir ein motivierendes Leseférdersystem an der
PNMS. Dass die Motivation des Teams durch die evaluationsbedingte Konzeptkritik nicht
verloren ging, war einerseits dem bewundernswert sachlichen Umgang geschuldet, mit dem
beinahe jedes kritische Argument der Kolleg*innen ernstgenommen und diskutiert wurde.
Andererseits war vermutlich auch jene Freiheit férderlich, mit der das Team seine eigenen
Schliisse ziehen und Ideen verwirklichen konnte. Die Weiterentwicklung durch Irrtum,
Kritik und professionelle Ernsthaftigkeit war ein Quantensprung. Atmosphirisch war die
Zwischenevaluation eine krisenhafte Herausforderung. Das Meistern wendete allerdings die
kollegiale Gefiihlslage zu einer Aufbruchsstimmung im Entwicklungsprozess von Lesen'.
Fiir kommende Projekte wird es sinnvoll sein, von vornherein mit unvermeidlichen Irrwe-
gen zu rechnen. Gelassenheit wird dann gemeinsam mit Konzentration zur entscheidenden
Haltungscharakteristik der Akteure. Ob sich die Lesekompetenz der Schiiler*innen nun
analog zur Stimmung auch so erfreulich steigert, werden die erhobenen Daten am Ende des
Prozesses zeigen.
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4 Essenz

Uberblickmiflig seien hier nochmals konzentriert die identifizierten Erfolgsfaktoren cha-

rakeerisiert:

* Die Basis fiir erfolgreiche Schulentwicklung entsteht in der sinnvollen Kombination for-
schungsgenerierter und standortspezifischer Evidenzen.

¢ Standortspezifische Ergebnisse der Bildungsstandardtestung zeigen die notwendige Bewe-
gungsrichtung der Schule an.

* Weiterbildung in einem Masterstudium kann jene forschende Haltung der Akteure erzeu-
gen, die nach der Qualitit von lingst Gewohntem fragt.

¢ Laufende Riickkopplung eines Entwicklungsteams mit dem Kollegium ist das Herzstiick
der Kommunikation.

* Die Biirokratie des Qualititsmanagements und der Entwicklungsprozess sind Freunde.

* Eingeplante Zwischenevaluation ist niitzlich, auch weil damit Irrwege entlarvt werden.

e Strukturierte Kommunikation hilt Komplexitdt im Zaum und erzeugt Sicherheit.

Gelingende Schulentwicklung bezicht die Akteure ernsthaft mit ein und bendtigt einen
Weitwinkelblick auf zahlreiche Faktoren. Die Motivation der Akteure nicht zu verschiit-
ten und dennoch dafiir zu sorgen, dass alle an einem Strang ziehen konnen, ist die erste
und gleichzeitig schwierigste Aufgabe der Schulleitung. Gelingende Prozesse sind komplexe
Mosaike aus Freiheit der Akteure, Wissenschaft, Praxislernen, Biirokratie und strukturierter
Kommunikation. Doch am Ende werden unsere Schiiler*innen zum Beispiel besser lesen
koénnen!
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Innovative Transitionsprozesse im Kontext
regionaler Schulentwicklung

Innovative Transition Processes in the Context of

Regional School Development

Zusammenfassung

Anhand des Projektes ,Modellregion Bildung Zillertal“ wird vorgestellt und nachgezeichnet,
wie sich Lernnetzwerke auf regionaler Ebene formieren. Konkret wird aufgezeigt, wie sich
durch das Zusammenspiel von Schulstandorten, Schulaufsicht, Fort- und Weiterbildung
und wissenschaftlicher Begleitung eine innovative regionale Schulentwicklungsstrategie eta-
bliert hat. Die dynamischen Wechselbezichungen zwischen den vier genannten Akteuren
ergeben einen neuen, auf die Region fokussierten Entwicklungsansatz innerhalb des beste-
henden Bildungssystems.

Abstract

The project “Model Region Education Zillertal” presents and traces how learning networks
are formed on a regional level. Specifically, it shows how an innovative regional school de-
velopment strategy has been established through the interaction of school locations, school
supervision, further education and scientific support. The dynamic interrelationships bet-
ween the four actors mentioned result in a new development approach focused on the region
within the existing education system.
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1 Ausgangslage und Fragestellung

Die Debatte um Qualitit von Schule ist nicht neu und fithrte in den letzten Jahren zu einer
Reihe von innovativen Ansitzen in der Schulentwicklung. Im Fokus aktueller Bildungs- und
Schulreformen steht oftmals eine multiperspektivische Betrachtung, die ausgehend von der
Einzelschule Weiterentwicklung auf simtlichen Systemebenen forciert. Indem die Region als
bildungspolitisch relevante Handlungsebene identifiziert wurde (Berkemeyer, 2010), kam es
zu einer systematischen Vernetzung relevanter Schulentwicklungsakteure. Hier sind neben
den Entscheidungstrigern an den Schulstandorten insbesondere die Schulaufsicht sowie die
Fort- und Weiterbildung zu nennen. Hinzu kommt, dass im Zuge neuer Steuerungsansitze
immer mehr Daten auf simtlichen Systemebenen verfiigbar sind (Briisemeister, Preuf§ &
Wissinger, 2014). Fiir deren zielgerichteten Einsatz bedarf es jedoch systematischer Abstim-
mungsprozesse. Insofern erscheint die losgeloste Betrachtung der Schule ohne Bezug auf
~regionale Spezifika“ bei Entwicklungsvorhaben als unzureichend (Otto, Sendzik, Jirvinen,
Berkemeyer & Bos, 2015). Folglich ergibt sich die Frage, wie das Zusammenspiel der Ak-
teure auf regionaler Ebene gelingen kann und inwieweit unterschiedliche institutionelle Lo-
giken bei der Umsetzung etwa von Reform- bzw. Entwicklungsvorhaben zu Dissonanzen in
der Abstimmung fithren.

Ausgehend davon soll im folgenden Beitrag die Frage behandelt werden, wie und an welchen
Stellen der Einsatz von regionalspezifischen Daten zu einem besseren Akkordieren und so-
mit zu einer nachhaltigeren Entwicklung der Schulstandorte fiihren kann.

2 Die Region als Handlungsebene

Dass Schulen in ihrer Entwicklung nicht mehr nur sich selbst, sondern auch Akteure in ih-
rem direkten Umfeld mitbedenken sollten, ist nicht neu. Stoll (2010) verweist etwa darauf,
dass Aufgaben, denen sich Schulen zu stellen haben, zukiinftig kaum mehr von Einzelakteu-
ren und in diesem Sinne auch von Einzelschulstandorten bedient werden kdnnen, sondern
ein Zusammenwirken von mehreren Akteuren erfordern. Munby und Fullan (2016) sehen
in vernetzten Lernarrangements, zum Beispiel in Cluster-Verbiinden oder auf Regionalebe-
ne, eine unterstiitzende Kraft, um Entwicklungs- und Verinderungsprozesse nicht nur lo-
kal, sondern auch auf Systemebene anzugehen. Wie lisst sich eine solche Handlungsebene
beschreiben und woher weiff man, welche Akteure diejenigen sind, die fiir die Entwicklung
der Schulstandorte hilfreich sind?

Geht man davon aus, dass Schule sowohl als Organisation (Einzelstandort) als auch als
Institution (gesellschaftliche Einrichtung) gesehen werden kann (vgl. Fend, 2008; Géhlich,
2014), so bewegt sie sich als Organisation in einer institutionellen Umwelt. Das bedeutet,
dass verschiedene Institutionen die Organisation unterschiedlich adressieren und somit un-
terschiedliche Rollen bzw. Anspruchsgruppen in deren Entwicklung einnechmen kénnen.
Die Schule befindet sich demnach in einem Setting, in welchem verschiedene Institutionen
auf sie einwirken. Mit der Theorie des Neo-Institutionalismus liegt ein Analyseinstrument
(Senge, 2011, S. 102) vor, durch das sich eine solche institutionelle Umwelt beschreiben
lisst: das Organisationale Feld. DiMaggio und Powell (1991, S. 64f.) beschreiben dieses
Konzept wie folgt: ,,By the organizational field we mean those organizations that, in the
aggregate, constitute a regcognized area of institutional life: key suppliers, resoruces and pro-
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duct consumers, regulatory agencies, and other organizations that produce similar services
and products.”

In einer Vielzahl an Arbeiten wurde dieses Konzept weiterentwickelt und fiir unterschiedli-
che Forschungsrichtungen adaptiert (siche u.a. Fligstein & McAdam, 2012; Scott & Mey-
er, 1994). Wooten und Hoffmann (2008, S. 138) etwa fithren an, dass Organisationale
Felder ,Bezichungsriume [sind], die Organisationen die Mdglichkeit bieten, mit anderen
Akteuren in Kontakt zu treten.” Somit wird die urspriingliche, sehr 6konomisch orientierte
Beschreibung gedffnet und auch fiir einen regionalen Entwicklungsansatz zuginglich ge-
macht. Weiters fithren die Autoren an, dass ,Organisationale Felder als interaktive, bezie-
hungsorientierte Riume iiber Aushandlungs- und Ubersetzungsprozesse sehr viel stirker
sinngenerierend [wirken]® (ebd., S. 142). Legt man dieses Konzept zu Grunde, so formieren
sich Organisationale Felder hiufig um gemeinsame Interessen oder Anliegen, zu denen es
unterschiedliche Zuginge und Meinungen gibt. Organisationale Felder kénnen tiberdies auf
unterschiedlichen Ebenen entstehen. Sandhu (2012) differenziert zwischen der Mikro-, der
Meso- und der Makroebene (vgl. Abb. 1).

Soziale Subsysteme

MAKRO-MESO
Organisation und Gesellschaft

MAKRO-PERSPEKTIVE
Umwelt als Institution; soziale
Erwartungen, rationale Mythen

MESO-MESO
Beziehungen zwischen
Organisationen

MESO-PERSPEKTIVE
Organisationales Feld
Kollektive Rationalitat, sozial
konstruierte Realitat von
Organisationen

Organisation als Institution

MIKRO-MESO
Individuen und Gruppen
innerhalb einer Organisation

MIKRO-PERSPEKTIVE
Organisation als Institution
Soziale Handlungen ausgehend
von den Individuen in einer

Organisation
Sandhu 2012

Abb. 1: Logik der Analyseebenen von Organisationalen Feldern (adaptiert nach Sandhu, 2012, S. 87)

Wihrend die Mikroebene die Beziehungen zwischen Individuen und Gruppen am Einzel-
schulstandort beschreibt, befasst sich die Mesoebene mit Beziechungen zwischen Organi-
sationen (Schulen), die alle in einer gemeinsamen institutionellen Umwelt handeln. Ein
Organisationales Feld fasst dariiber hinaus Organisationen zusammen, ,,die unter dhnlichen
Bedingungen operieren® jedoch nicht zwangsliufig in direktem Kontakt oder Austausch
miteinander stehen miissen (Senge, 2011, S. 103). Diese Beschreibung trifft so auch auf
Schulstandorte in einer Region zu. Die Schulaufsicht sowie Fort- und Weiterbildung als
Insitution sind fiir die Schulen in der Region ident. Beide Institutionen haben Einfluss
auf alle Schulen und zihlen so zu den relevanten Akteuren in der regionalen Entwicklung.
Sie folgen in ihren Handlungen jedoch unterschiedlichen Logiken. Institutionen wie etwa
Eltern- und Erziehungsberechtigte oder Schulerhalter unterscheiden sich hingegen je nach
Schulstandort.
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Beruft man sich auf Scott (2008), stiitzen sich Institutionen auf drei Siulen: die regulative,
normative und kulturell-kognitive Siule. Je nach Handlungslogik der unterschiedlichen Ins-
titutionen dominieren Elemente einer Siule. Die Schulaufsicht lisst sich den Uberlegungen
von Scott (2008) folgend als regulativ-geprigte Institution beschreiben, die in erster Linie
auf Basis von Gesetzen und Verordnungen agiert. Bei der Fort- und Weiterbildung iiberwie-
gen normative Beschreibungsmerkmale. Handlungen finden vorrangig auf Grundlage von
Modellen, Praktiken oder Ansichten im Kontext professionellen Handelns statt.

3 Regionale Akteure und ihre Rolle im System

Entwicklungen in Organisationen werden hiufig durch externe Einflussfaktoren (z.B. Re-
formen, Verordnungen, neue Modelle, neue Praktiken) bestimmt (Senge, 2011, S. 99). Im
Fall von Schulen verhilt sich die Lage dhnlich: Einerseits gibt es eine ,hierarchische Struktur
der Organe und ihrer Entscheidungsbefugnisse® (Fend, 2008, S. 172), andererseits gestalten
selbstverantwortliche Akteure auf allen Ebenen die Auftrige individuell und rekontextu-
alisieren diese (ebd., S. 175). Dies fiihrt mitunter zu divergierenden Vorgaben bzw. Um-
setzungen. Als Folge konnen Legitimititskrisen entstehen, denen sich schulische Akteure
ausgesetzt schen.

Ball, Maguire und Braun (2012) beschiftigen sich mit der Frage, wie Schulen Reformen und
Vorgaben auslegen bzw. diese umsetzen.

Enactments are collective and collaborative, but not just in sense of warm fuzzy sense of teamwork,
although that is there, but also in the interaction and inter-connection between divers actors, texts,
talks, technology and objects (artifacts) which constitute ongoing response to policy, sometimes du-
rable, sometimes fragile, within networks and chains. There are [...] negotiations and translations
which go on at the point of connection over time and space. (Ball et al., 2012, S. 3)

Betrachtet man nicht nur Einzelschulen, sondern eine Region, ist von Interesse, wie andere,
ebenfalls an Entwicklungsprozessen beteiligte Akteure, Reformen und Vorgaben umsetzen.
Zum besseren Verstindnis der Handlungslogiken der beteiligten regionalen Akteure macht
es Sinn, die unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen, in denen sich die han-
delnden Akteure bewegen, und die Handlungs- und Verantwortungsbereiche niher zu be-
trachten.

3.1 Schulstandorte und ihre Schulleitung

Die Umsetzung von institutionellen Vorgaben vor Ort ist in erster Linie Aufgabe der Schul-
leitung. Sie hat fiir die adiquate Umsetzung der Auftrige von tibergeordneten Instanzen zu
sorgen (Kemethofer & Altrichter, 2017). Von Huber (2008, S. 101) wird die Schulleitung
deshalb auch als ,,Bindeglied bei staatlichen Reformmafinahmen® beschrieben, die Entwick-
lungsprozesse in der Schule initiiert, unterstiitzt und begleitet. Letztlich trigt die Leitung die
Ergebnisverantwortung fiir die Schule. Zu den Fiihrungsaufgaben gehort auch, Entschei-
dungen auf Basis von Ergebnissen schulinterner und -externer Evaluation zu treffen. Bei-
spielsweise liefern Ergebnisriickmeldungen aus Bildungsstandardiiberpriifungen regelmifig
wichtige Informationen und bieten faire Vergleichsmoglichkeiten. Zur Systematisierung
solcher verfiigbaren Daten eigenen sich Entwicklungspline (Posch, Rauch & Seidl, 2012).
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Fiir die Schulleitung ist es insofern herausfordernd, allen Anforderungen gerecht zu werden,
als die Komplexitit der Aufgaben in den letzten Jahren kontinuierlich zunahm. So umfassen
die Aufgaben der Schulleitung iiberdies etwa auch die Kooperation mit den Schulbehsrden
oder die Erstellung von Fort- und Weiterbildungsplinen im Rahmen der Personalentwick-
lung. Schratz (2016, S. 310) bringt es auf den Punkt, wenn er schreibt, die Schulleitung ist
dafiir verantwortlich, dass die Schule liuft.

3.2 Schulaufsicht

Zu den Aufgaben der Schulaufsicht gehoren schuliibergreifende Tdtigkeiten, wie Fiihrung,
Planung und Koordination, Mitwirkung an der Organisations- und Personalentwicklung,
Qualitdtssicherung sowie Beratung und Konfliktmanagement. Auflerdem kommen der
Schulaufsicht Aufgaben zu, die die pidagogische Wirksamkeit und Qualitit der Einzelschule
betreffen (vgl. Altrichter, 2017; Radnitzky, 2015). Fiir die Schulaufsicht ergibt sich dadurch
die Situation, gleichzeitig unterstiitzend und kontrollierend zu agieren.

Die Schulaufsicht ist fiir eine bedarfsorientierte regionale Planung und Abstimmung der Bil-
dungsangebote an den einzelnen Standorten verantwortlich und hat sich dementsprechend
um eine koordinierte Fort- und Weiterbildung zu kiimmern, aber auch Entwicklungen an
einzelnen Schulen aufzunehmen und an andere Standorte weiterzugeben. Der Schulaufsicht
stehen dafiir unter anderem Zielvereinbarungsgespriche mit unter- und iibergeordneten
Ebenen, die (vergleichende) Analyse von Entwicklungsplinen und Schulprogrammen oder
Daten und Berichte von regionalen, nationalen und internationalen Studien zur Verfiigung.
Informationen zu den Schiiler*innenleistungen sowie Kontexten kénnen den Berichten der
Bildungsstandardiiberpriifungen entnommen werden (Kemethofer & Wiesner, 2016).

3.3 Fort- und Weiterbildung

Ball ecal. (2012, S. 49) folgend, konnen die Akteure dieser Institution mit ,, Translaters®, also
,Ubersetzer bezeichnet werden. Ihre Aufgabe besteht unter anderem darin, neue Vorgaben
(Verordnungen und Reformen) fiir die Akteure im Feld forschungsgeleitet in Modelle und
Praktiken zu iibersetzen und aufzubereiten. Somit wird ihnen eine wichtige Aufgabe im
Professionalisierungsprozess von Lehrerinnen und Lehrern zuteil. Wie alle Akteure geschieht
die Ubersetzung ,,in relation to ressources at hand, including those of energy and time* (Ball
etal., 2012, S. 49). Fiir die Fort- und Weiterbildner*innen ergibt sich dadurch eine Vielzahl
an erforderlichen Fihigkeiten, wie etwa Fachwissen oder fachdidaktische und pidagogische
Kompetenzen (Miiller, Soukup-Altrichter & Andreitz, 2018).

Die professionelle Fort- und Weiterbildung wird hauptsichlich von den Pidagogischen
Hochschulen iibernommen. Das Angebot (Inhalte und Formate) orientiert sich an den
Bediirfnissen der wichtigsten Bezugsgruppen, durch Beobachtung aktueller Bildungsent-
wicklungen und als Folge von Bedarfsanalysen. Die regionale Planung von Fort- und Wei-
terbildungsveranstaltungen erfolgt in Abstimmung mit der Schulaufsicht. Kritisiert wird
aktuell insbesondere, dass oft Kurzveranstaltungen besucht werden, die von der Forschung
als ineffizient identifiziert wurden (Miiller et al., 2018; Rechnungshof, 2017).
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4 Transferansatz fiir regionale Schulentwicklung

Als erster mafSgeblicher Schritt, um Schulentwicklung regional anzugehen, bedarf es eines
Verstindnisses der handelnden Akteure, dass sich alle in einem regionalen Bedeutungsfeld,
einem ,,Organisationalen Feld®, befinden. Fiir die Modellregion Bildung Zillertal fiihrte zu-
nichst der (extern gesteuerte) Zusammenschluss als Modellregion zu einem ersten gemein-
samen Bezugspunkt. Sieben Schulstandorte, die Schulaufsicht, die Bildungsabteilung des
Landes und die Fort- und Weiterbildung wurden zusammengefiihrt. Einen zusitzlichen Ak-
teur verkorpert die Universitit Innsbruck, die die Modellregion forschend mit wissenschaft-
licher Expertise begleitet. Es zeichnete sich jedoch ab, dass nur durch die Zusammenfithrung
dieser Akteure noch kein Bezugsfeld entstanden war, welches eine Sinnstiftung und eine
erkennbare gemeinsame Identifizierung beinhaltete. Mit der iibergeordneten Zielsetzung,
allen Schiilerinnen und Schiilern die bestmégliche Bildung in der Region zu erméglichen
(vgl. Kraler & Rofiler, 2016; Rofler & Kraler, 2016), wurden iiber die Bildungswege der
Schiiler*innen erste Beziehungspunkte gesetzt (vgl. Wooten & Hoffmann, 2008). Indem
sich alle beteiligten Akteure dieser gemeinsamen Thematik widmeten (vgl. Abb. 2), konnte
sich ein ,,Organisationales Feld“ (im theoretischen Sinn) formieren.

Regionale Daten

REGION
,Bestmagliche Bildung
fir alle Schilerinnen
und Schaler”

Wissenschaftliche
Begleitung

Regionale Daten

Abb. 2: Akteurskonzept Modellregion Bildung Zillertal

Zur Festigung der Beziechungsstrukeur innerhalb des Feldes und um die Entwicklung der
Region zu forcieren, wurde ein gemeinsames Prozesskonzept erarbeitet, das auf die Beson-
derheiten und Bediirfnisse der Region bestméglich eingehen sollte. Dazu wurde ein dy-
namischer Prozess aufgesetzt, der ein stetiges Abgleichen und Neuausrichten anhand von
erthobenen Daten erméglichte. Damit diese dynamische Prozessstruktur realisiert werden
konnte, fanden fortlaufend bilaterale sowie anlassbezogen auch multilaterale Gespriche zwi-
schen allen Akteuren statt.
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Die Veranstaltungen, die die Eckpfeiler des gemeinsamen modus operandi bilden, sind: be-
darfsorientierte Fort- und Weiterbildungsangebote fiir alle Lehrer*innen der Region (schul-
tibergreifend und verbindlich), gemeinsame regionale Entwicklungsziele (formuliert in den
SQA-Entwicklungsplinen) akkordiert durch die Schulaufsicht der Bildungsregion, gemein-
same Vernetzungsveranstaltungen (unterstiitzt durch die Bildungsabteilung) sowie ein regel-
mifliges Riickspielen der erhobenen Daten an alle Akteure (seitens der wissenschaftlichen
Begleitung).

Die eingangs betonten gemeinsamen Grundlagen, wie etwa regionalspezifische Daten, bil-
deten einen besonderen Katalysator fiir die bilateralen und multilateralen Gespriche in der
Modellregion. Diese dienten dabei vorrangig der praktischen Anschlussfihigkeit fir die
Einzelstandorte und die Region. Deshalb orientierte sich die wissenschaftliche Begleitung
an den sechs Qualititsbereichen aus SQA (vgl. Altrichter, Helm & Kanape-Willingshofer,
2012). So wurden beispielsweise Unterrichtshospitationen durchgefiihrt, um Aussagen
zum Bereich ,Lernen und Lehren® treffen zu kénnen. Als Informationsquelle zu ,,Schul-
partnerschaften und Auflenbezichungen®, mit besonderem Augenmerk auf Transitionen
in der Region, wurden Interviews gefiihrt (R63ler, 2017). Des Weiteren wurden Daten
zur Verankerung lebensweltlicher Erfahrungen von Schiilerinnen in ihrem Schulalltag
erhoben, die dem Bereich ,Lebensraum Klasse und Schule® zuordenbar sind. Im Quali-
titsbereich ,Professionalitit und Personalentwicklung” wurden seitens der wissenschaftli-
chen Begleitung Daten erhoben: Akteure, die fiir die Schulentwicklung relevant sind (z.B.
Lerndesigner*innen, SQA-Koordinator*innen) wurden zu ihren Aufgaben und der Gestal-
tung ihrer Rollen befragt.

Besonders zu betonen ist, dass die Daten gemeinsam mit den unterschiedlichen Akteuren
diskutiert und interpretiert wurden. Durch die Verbindung der eigenen Praxis mit den
extern erhobenen Daten gelang somit ein In-Bezug-Setzen. Durch diese Transferleistung
wurden aus Daten Evidenzen (vgl. Bremm et al., 2017), die dabei helfen, weitere Entschei-
dungen und Entwicklungsansitze zu planen. Erginzt wurden die erhobenen Daten durch
iiberregionale und bundesweite Befunde (z.B. Ergebnisse aus Standardiiberpriifungen) sowie
von den Schulen selbst erhobene Daten (z.B. IKM-Ergebnisse und Elternbefragungen).
Durch diesen Ansatz ergab sich die Moglichkeit, iibergreifende Zusammenhinge zu erken-
nen und im Kollektiv zu betrachten. Diese Evidenzen forcierten neue, gemeinsame Diskurs-
riume und konnten zur weiteren Professionalisierung und Entwicklung genutzt werden.
Letztlich fithrte die Zusammenarbeit im ,Organisationalen Feld“ zu einer gemeinsamen
Ausrichtung und zu abgestimmten Auslegungskonzepten bzw. Interpretationen — somit
wurde eine ,gemeinsame Sprache® in der Professionalisierung und Entwicklung etabliert,
die Divergenzen und somit Legitimititskrisen weitestgehend minimierte.

5 Resiimee und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurden am Beispiel der Modellregion Zillertal (MoBiZ) die sich
ergebenden Moglichkeiten von Lernnetzwerken vorgestellt. Dabei zeigt sich, dass regionale
Bildungsnetzwerke einen Mehrwert fiir die Einzelschule und die Region als Ganzes bringen
kéonnen, allerdings nur unter bestimmten Voraussetzungen. Ohne Zweifel kénnen Daten
ein wesentliches Erfolgskriterium fiir Schulentwicklung sein. Das bedeutet zunichst, be-
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lastbare Informationen zur Qualitit und Leistungsfihigkeit einer Schule zu haben, diese
zu verstehen und schliefSlich die Bereitschaft, mit den neu gewonnenen Erkenntnissen zu
arbeiten. Einen Qualititsschub bringen Daten insbesondere dann, wenn sie nicht isoliert
am Einzelstandort betrachtet werden, sondern man diese innerhalb eines Lernnetzwerks
gemeinsam nutzt. Ein kiirzlich verdffentlichter OECD-Bericht fasst sinngemifd zusammen,
dass die Zusammenfiithrung von unterschiedlichen Evidenzen deren Einsatz zu Entwick-
lungszwecken erleichtert (Nusche, Radinger, Busemeyer & Theisens, 2016, S. 102).

Auf dem Weg der datengestiitzten Schulentwicklung gibt es neben Gelingendem auch vie-
le Stolpersteine. Aus den Erfahrungen des MoBiZ-Projekts kdnnen sich folgende Heraus-
forderungen ableiten lassen: Lernnetzwerke funktionieren nur dann, wenn alle Beteiligten
gemeinsam an der Sache arbeiten (Stichwort: Akkordierung) und die dafiir notwendigen
Ressourcen und Infrastruktur zur Verfiigung steht. Fakultative und obligatorische Settings
kénnen hierbei ein Spannungsfeld erzeugen und hemmend wirken. Dabei ist das Selbstver-
stindnis der einzelnen Institutionen sowie Hierarchiebeziehungen zwischen den Akteuren
nicht als Gegeneinander, sondern als Chance zum perspektivischen Austausch zu sehen.
Dariiber hinaus braucht es auch Daten und den Willen sowie das notwendige Wissen, diese
zielgerichtet einzusetzen.

Aus dem Projeke lassen sich fiir die Umsetzung solcher regionalen Vorhaben aber auch viele
Gelingensbedingungen ableiten: Erfolgversprechend wirken sich gemeinsame Resonanz und
Diskursriume aus, die alle im Blick haben und gemeinsame Vision(en) erzeugen. Dann
werden Entwicklungsvorhaben nicht als additiver Mehraufwand verstanden, sondern als lo-
gische Konsequenz der Weiterfithrung bereits gesetzter Interventionen aufgefasst, bei denen
Synergieeffekte, wie etwa vorhandene Ressourcen zu entdecken, zusammenzubringen und
gemeinsam zu nutzen. Nachhaltig positiv wirke sich auch ein auf die Bediirfnisse der Region
abgestimmtes Fortbildungsangebot aus, insbesondere dann, wenn Schulleitungen bei der
systematischen Fort- und Weiterbildungsplanung unterstiitzt werden.

Eine der entschiedensten Gelingensbedingungen stellt das professionelle Lernen aller Betei-
ligten dar. Die Stirkung der Profession gilt als entscheidendes Stabilititskriterium, auch in
Regionen.

Professionen gelten in modernen Gesellschaften als die sozialen Akteure, die mehr als alle anderen
an der Kreation, Aufrechterhaltung und Verinderung von Institutionen beteiligt sind. [...] Profes-
sionen haben Einfluss auf die Konturierung organisationaler Felder, da ihre Mitglieder versuchen
Konditionen und Methoden ihrer Arbeit zu definieren. (Senge, 2011, S.104)

Besonders erfolgreich zeichnet sich daher die Etablierung professioneller Lernnetzwerke
(vgl. Brown & Poortman, 2018) in der Modellregion als bottom-up ausgeldster Prozess
aus, sowohl zwischen Lehrenden der Modellregion als auch zwischen Schulaufsicht, wissen-
schaftlicher Begleitung und Fort- und Weiterbildung. Auch Terhart (2016) bestitigt, dass
Professionelles Lernen etwa in Form von Fortbildungen nicht nur schulintern, sondern dar-
tiber hinaus gedacht werden muss:

Ganz entscheidend ist, dass Fortbildungen innerhalb des Kollegiums, aber auch zwischen Schulen
im Rahmen von regionalen Bildungsnetzwerken weiter vermittelt werden. Schul- und Personalent-
wicklung sind erst dann miteinander verkniipft, wenn als Teil von Schulentwicklungsplinen auch
Fortbildungspline erarbeitet werden, in denen niedergelegt ist, wer wann in welchen Bereichen

fortgebildet wird. (ebd. S. 295)

TFS Jg. 4 (2018), H 4



Innovative Transitionsprozesse im Kontext regionaler Schulentwicklung

Fiir die Zukunft und die kommenden Verinderungen im Bereich der Schulentwicklung
ist es daher ratsam, Formate der Fort- und Weiterbildung zu iiberdenken und sie situativer
an die Bediirfnisse von Regionen bzw. Schulclustern anzupassen. Gelingen kann dies je-
doch nur, wenn entwicklungsspezifische Regionaldaten vorliegen, die in die Ausgestaltung
einer bedarfsorientierten Fort- und Weiterbildung eingespeist werden kénnen. Nahtstellen-
verantwortliche zwischen den regionalen Akteuren (z.B. Schulaufsicht, Schulleitung und
Fort- und Weiterbildung), die Schulentwicklungsprozesse iiber den Einzelschulstandort hi-
naus koordinieren und Professionalisierungsprozesse begleiten, sind fiir zukiinftige System-
entwicklungen anzudenken. Von Bedeutung sein wird hier jedoch, dass diese Koordinati-
onseinrichtungen nicht im Sinne der in Deutschland bereits etablierten Bildungsbiiros zu
verstehen sind, nimlich als reine administrative Stellen, sondern Schulentwicklungsbegleit-
er*innen, die ein an diesen Transitionsstellen erforderliches Systemverstindnis mitbringen,
diese Aufgabe iibernehmen. Es stellt sich die Frage, inwieweit solche synergetischen Naht-
stellen in den neuen Bildungsdirektionen mitgedacht werden.

Regionale Entwicklung funktioniert demnach nur, wenn alle Beteiligten einbezogen wer-
den, sinnstiftende Synergien entstehen und sich alle fiir das Gelingen verantwortlich fiihlen.
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Wettbewerb und Schulprofile — Praxisbericht aus dem
Lehrprojekt Evaluationsforschung Schulentwicklung

Competition and School Profiles —
Report from the Teaching Project
“Evaluationsforschung Schulentwicklung”

Zusammenfassung

Schulreformen in Osterreich kennzeichnen sich aktuell durch Bestrebungen einer zuneh-
menden Autonomisierung von Einzelschulen. Dadurch sehen sich Schulen — freiwillig oder
unfreiwillig — gezwungen zu reagieren. Einerseits ermoglicht Teilautonomie eine gewisse
inhaltiche und/oder pidagogische Profilierung, andererseits hat diese vermutlich Wettbe-
werb und dadurch eine Selektion der Zielgruppe zur Folge. Im Rahmen eines Lehrprojekees
an der Universitdt Graz wurden iiber die Analyse von Schulprofilen von 23 AHS in Graz
Uberlegungen abgeleitet, wie Akteur*innen an Schulen sich dieser Thematik nihern kon-
nen.

Abstract

School reform in Austria is currently dominated by the idea of strengthening the institu-
tional autonomy of schools. Therefore, schools seem to be forced to react, either willingly
or unwillingly. On the one hand, this autonomy enables schools to distinguish themselves
from other schools in terms of content and pedagogy. On the other hand, this might result
in competition amongst schools and, hence, a selection of the target group. The aim of this
paper is to analyse 23 profiles of grammar schools in Graz and providing an approximation
to this issue for the persons responsible.
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1 Hinfithrung

Schulen entwickeln sich und reagieren in vielen Fillen auf gesellschaftliche Verinderungen,
auch wenn oft der Vorwurf eines Stillstandes im Bildungsbereich geduflert wird. In diesem
Beitrag liegt der Fokus auf einer Entwicklung, die als Begleiterscheinung der in Osterreich
gesetzlich vorgeschriebenen Pflicht!, Schulentwicklung und damit Qualititsverbesserung zu
betreiben, verstanden wird: Wettbewerb und Profilbildung. Ein Lehrprojeke an der Univer-
sitit Graz, das sich auf allgemeinbildende hohere Schulen (AHS) in Graz konzentriert, geht
diesem Phinomen nach. Der folgende Aufsatz diskutiert erste Ergebnisse aus diesem Projekt
vor dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen.

Neue Steuerungsinstrumente, wie beispielsweise das New Public Management und damit
einhergehend eine Verlagerung der Verantwortung von staatlicher auf schulische Ebene (vgl.
Fend 2008, S. 108), halten auch in Schulen Einzug. Im Kontext von Bildungseinrichtungen
tauchen Bezeichnungen wie Neue Steuerung (z.B. Altrichter & Maag Merki, 2010) oder
Educational Governance (z.B. Abs, Briisemeister, Schemmann & Wissinger, 2015; Maag
Merki, Langer & Altrichter, 2014) auf. Diese Begriffe beschreiben bildungspolitische Steu-
erungsmodelle, die im Spannungsfeld von Autonomie und staatlicher Regelung zum Ziel
haben, Innovation und Qualititsentwicklung im Schulwesen voranzubringen (vgl. Altrich-
ter, Briisemeister, & Wissinger, 2007, S. 9; Béttcher, 2015, S. 187). Ein verstirkter Einsatz
von markrorientierten Elementen im Bildungsbereich erscheint als Begleiteffekt der neuen
Steuerung. Diese Entwicklung bringt fiir Schulen grofle Verinderungen mit sich und wird
von Wissenschafter*innen auch kritisch betrachtet. So deutet z.B. Lohmann im , Einsatz
von New Public Management den Kénigsweg der C“)konomisierung der Schule® (Lohmann,
2010, S. 235) und benennt damit die Gefahr, Schulen als Unternehmen wahrzunehmen
und weniger als Orte von Bildung.

Ein Zuwachs an Autonomie fiir Schulen verspricht eine Méglichkeit, mit den ver-
schiedenen  Ausgangssituationen, bedingt durch die geographische Lage, die
Schiiler*innenzusammensetzung und/oder auch die 6konomischen Gegebenheiten, umzu-
gehen. Dies entpuppt sich allerdings oft als ein leeres bildungspolitisches Versprechen, denn
»positive Wirkungen der Schulautonomie hingen in der Regel von Zusatzbedingungen ab“
(Fend, 2008, S. 193). Schulen sehen sich allerdings damit konfrontiert, mehr Verantwor-
tung fiir den eigenen Standort tibernehmen zu miissen und v.a. im stiddtischen Raum hat
sich ein wahrer , Wettlauf um die besten Képfe“ (Rieger-Ladich & Schmitz, 2008, S. 292)
etabliert. Diese Form von Wettbewerb wird von Wissenschafter*innen zwar identifiziert,
von Akteur*innen im Schulwesen (Schulaufsicht, Schulleitungen, Lehrer*innen) aber selten
explizit benannt.

Mit dem Anspruch, dieses Spannungsfeld zu reflektieren, nimmt dieser Beitrag zuerst eine
kurze theoretische Abhandlung tiber Wettbewerb und Profilbildung im Schulwesen vor.
Darauf folgt die Darstellung und Diskussion der Vorgehensweise sowie erste Analyseer-
gebnisse des Lehrprojektes Fvaluationsforschung Schulentwicklung’. Ausgehend von diesen

1 ,In§ 18 Bundes-Schulaufsichtsgesetz werden die Eckpunkte eines ,Nationalen Qualititsrahmens® definiert. Sei-
ne Umsetzung erfolgt durch die Initiativen SQA — Schulqualitit Allgemeinbildung und QIBB — Qualititsiniti-
ative Berufsbildung.“ (SQA — Schulqualitit Allgemeinbildung 2018)

2 Das 2013 vom Institut fiir Pidagogische Professionalisierung initiierte Projeke verfolgt das Ziel, standortspezi-
fische Evaluationen fiir SQA/QIBB gemeinsam mit Studierenden und Bildungswissenschafter*innen durchzu-
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Uberlegungen formulieren die Autor*innen Empfehlungen fiir Schulen, wie sich dieser The-
matik genihert werden kann.

2 Wettbewerb und Profilbildung im Kontext von Schulentwicklung

Nachdem die Schulautonomie in Osterreich 2017 im Nationalrat beschlossen wurde, treten
in den kommenden Jahren schrittweise die damit verbundenen Neuerungen in Kraft. (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2017). Fiir die Schulen ver-
spricht dies mehr Freiriume in Bezug auf die Klassengrofle oder die zeitliche Gestaltung der
Unterrichtseinheiten. Dies verlangt den Schulen jedoch ab, einen Diskurs dariiber zu fiihren,
wofiir die Einzelschule stehen und wofiir sie eintreten will. Diese Profilierung des Standortes
innerhalb eines vorgegebenen Rahmens wird von einer gewissen Wettbewerbsdynamik be-
gleitet, so die These der Autor*innen. Vermutlich beférdert ein gewisses Konkurrenzdenken
zwischen Schulen die Bestrebungen, sich durch ein klares Schulprofil von anderen Standor-
ten abzugrenzen. Der Begriff ,,Schulprofil“ selbst wird unterschiedlich definiert. Altricheer,
Heinrich und Soukup-Altrichter (2011) verstehen darunter z.B. die ,Summe aller Merkma-
le, die die 6ffentliche Wahrnehmung einer Schule bestimmen und die sich intendiert oder
nicht-intendiert entwickelt haben.“ (S. 11) Fiir den vorliegenden Beitrag werden unter dem
Begriff ,,.Schulprofil“ alle Aspekte zusammengefasst, mit denen sich eine Schule nach auflen
hin darstellt. Nachdem dies ein Leitbild mit formulierten Zielen ebenso beinhalten kann
wie eine inhaltliche Darlegung des Schulprogrammes, haben wir alle Punkte in unserem
Analyseraster inkludiert. Diese Differenzierungsmerkmale bilden die Basis fiir Wettbewerb
zwischen einzelnen Schulen (vgl. Hogrebe, 2017; Heinrich & Kussau, 2010). Im angloame-
rikanischen Raum haben Wettbewerb und der Einfluss von marktwirtschaftlich orientierten
Tendenzen im Bildungswesen bereits linger Tradition. In deutschsprachigen Lindern ist,
wenn auch noch nicht in dieser Ausprigung, eine dhnliche Entwicklung feststellbar (vgl.
Lohmann, 2010; Zymek, 2010). Dem urspriinglichen Versprechen, dass Wettbewerb auch
im Bildungswesen als hoch leistungsfihiges Steuerungsinstrument eingesetzt werden soll,
um Effizienzprobleme zu 18sen und Qualititssicherung zu gewihrleisten (vgl. Rieger-Ladich
& Schmitz, 2008, S. 290), wurden rasch kritische Stimmen gegeniibergestellt. Eine Dif-
ferenzierung von Einzelschulen fithrt zu neuen Formen der Hierarchisierung und Selek-
tion. Schulen gleicher Schulform kénnen folglich einen héheren oder niedrigeren Status
aufweisen (vgl. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011, S. 32). Dadurch, dass zum
einen Familien gefordert sind, sich genau iiber potenzielle Schulen zu informieren und an-
dererseits Schulen es als legitim empfinden, durch gezielte Schwerpunktsetzungen nur eine
bestimmte Zielgruppe anzusprechen, wird sichtbar, dass Wettbewerb im Bildungswesen ten-
denziell eine gewisse soziale Segregation zur Folge haben kann (vgl. Zymek, 2010). Wettbe-
werb begiinstigt zum einen Familien, die {iber hohes kulturelles und 6konomisches Kapital
verfiigen und benachteiligt zum anderen jene Schulen, die in einem ,,wettbewerbstechnisch®
ungiinstigen soziokulturellen Umfeld angesiedelt sind (vgl. Rieger-Ladich & Schmitz, 2008,
S. 292). Diese Entwicklungen kénnten zur Folge haben, dass soziale Ungleichheit, welcher

fithren, um so Studierenden Einblicke in Schulentwicklungsprozesse aus einer wissenschaftlichen Perspektive zu
ermdglichen. (vgl. Institut fiir Pidagogische Professionalisierung 2018)
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unter dem Schlagwort der ,,Chancengleichheit im Bildungswesen entgegen zu wirken ver-
sucht wird (vgl. Sattler, 2008, S. 59), lediglich verstirkt wird.

3 Das Lehrprojekt Evaluationsforschung Schulentwicklung

Der folgende Abschnitt geht den eingangs vorgestellten Thesen, dass zum einen Wettbewerb
zwischen Schulen stattfindet, aber selten explizit auch so benannt wird und zum anderen,
dass Profilbildung als Ausgangspunkt und Folge von Wettbewerb gewisse Selektionsmecha-
nismen mit sich zieht, nach. In der Lehrveranstaltung ,, Theorie und Praxis der Schulentwick-
lung” untersuchten Studierende die Schulprofile aller 23 Grazer allgemeinbildenden héhe-
ren Schulen (AHS). Da die intendierten Schulprofile meist auf der Homepage der Schule
publik gemacht werden, stellte der Internetauftritt der jeweiligen Schule die Datengrundlage
dar. Fiir die Analyse entwickelten die Autor*innen einen Raster, der den Studierenden als
Grundlage diente. Die vorgestellten Fragen stellen einen Auszug aus dem Analyseraster dar:

Leitbild der Schule
* Gibt es ein Leitbild?
o Wenn ja welches?
o Wo ist es auf der HP platziert?
* Wird das Schulprofil dezidiert genanne?
o Wenn ja, in welcher Form?
o Wenn nein, ldsst sich aus den dargestellten Inhalten ein Schulprofil rekonstruieren?
* Wird das Schulprogramm auf der HP vorgestellt?
o Wenn ja, wie? (bitte kurz das Schulprogramm skizzieren)
o Welche inhaltlichen Schwerpunkte werden genannt?
o Welche pidagogischen Schwerpunkte werden formuliert?
¢ Ist die Stundentafel auf der HP einsehbar?
o Decke sich diese mit dem Schulprofil und/oder dem Schulprogramm?

Auswahl bestimmter Schiiler*innengruppen

e Wird eine Auswahl von bestimmten Schiiler*innen bzw. Gruppen bereits auf der HP
explizit genannt?
o Wenn ja, in welchem Kontext?
o Lisst sich eine (beabsichtigte) soziale Selektion bzw. Segregation feststellen?

Die Darstellung der Schulprofile gestaltete sich sehr divers. In manchen Fillen stand eine
inhaltliche Schwerpunktdarstellung im Vordergrund, in anderen Fillen war es dem Home-
page-Besucher bzw. der Homepage-Besucherin selbst tiberlassen, sich aus Bildern, Videos
o.4. mégliche profilbildende Schwerpunkte zu rekonstruieren. Trotz vieler Unterschiede
zwischen den Standorten konnten einige Gemeinsamkeiten festgemacht werden, die als
moglicher ,,common sense und Basis identifiziert wurden, von der ausgehend erst Differen-
zierung bzw. Wettbewerb stattfindet. Der Grofiteil der Schulen verwies in den Schulprofilen
auf die Individualitit ihrer Schiiler*innen und darauf, dass in Folge die Schule eine zentrale
Rolle in der Personlichkeitsbildung der Schiiler*innen einnehme. Angebote wie die Teil-
nahme am Schulchor, Projektunterricht oder Reisen sollten diesem Anspruch Rechnung
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tragen. Da sich jedoch im schulischen Kontext Individuen stets in Interaktion mit anderen
befinden, wird flichendeckend auch dem sozialen Lernen eine wesentliche Bedeutung zuge-
messen. Formulierungen wie ,,Vermittlung sozialer Kompetenz® oder ,soziale Lernprozesse®
subsumieren, dass das Zusammenleben am Schulstandort offen thematisiert und als eine
der zentralen Gelingensbedingungen von Lernprozessen verhandelt wird. Eine weitere Ge-
meinsamkeit scheint die Betonung der ,,Allgemeinbildung”. So ist in den einzelnen Profilen
beispielsweise von ,,umfassender Bildung®, oder von der ,gediegenen Allgemeinbildung® die
Rede. Dies scheint auf den ersten Blick fiir allgemeinbildende Schulen selbstredend, doch
die durchgingige Betonung scheint die Bedeutung zu unterstreichen und nimmt damit
méglicherweise eine klare Abgrenzung zu den berufsbildenden Schulen vor. Zusammenfas-
send ist sichtbar, dass es schuliibergreifend ein Bewusstsein und méglicherweise sogar einen
Konsens dariiber gibt, dass Schule fiir mehr steht als die reine Vermittlung von Wissen im
Unterricht.
Um konkretere Aussagen iiber den Zusammenhang von Profilbildung und Wettbewerb ab-
leiten zu kénnen, wurden in einem weiteren Schritt Cluster gebildet. Die einzelnen Cluster
bildeten sich aufgrund dhnlicher Merkmale von Schulen in Bezug auf das Schulprofil und
gelten als Gliederungsvorschlag. Je nach Analyseperspektive werden Schulen unterschiedli-
chen Clustern zugeordnet bzw. weisen manche Schulprofile Elemente aus mehreren Clus-
tern auf. Diese wurden hier nicht eindeutig zugeordnet. Folgende Typen haben sich heraus-
kristallisiert:

a)  Schulen mit leistungsbetontem Profil: Mit neun Schulen stellt dieser Cluster den grofS-
ten dar. Dabei steht in den Profilen der Leistungsgedanke im Vordergrund und wird
auch explizit gefordert: ,Leistungsorientierung” , der Leitspruch ,Leisten — Lachen —
Leben mit einer gezielten Positionierung von Leistung an erster Stelle oder ,,Wir erwar-
ten junge Menschen, die [...] Leistungen erbringen wollen® sind Schlagworte, die eine
gezielte Setzung erkennbar machen lassen. Schiiler*innen, die Leistung erbringen kén-
nen und wollen, gelten als bevorzugte Adressat*innen. Zudem ist an diesen Schulen das
Vorhandensein von Initiativen zur Begabungs- und Begabtenférderung im Schulprofil
prisent. Die betonte Leistungsorientierung bringt mit ziemlicher Sicherheit eine (ge-
wollte) Selektion der potentiellen Schiiler*innen mit sich und stellt damit wahrschein-
lich eine Form des sekundiren Wettbewerbs dar’. Familien, die ihre Kinder bewusst
dem Leistungsdruck nicht aussetzen wollen, werden vermutlich nicht diese Schulen fiir
ihre Kinder wihlen.

b) Schulen mit religiosem Profil: bei insgesamt vier der 23 Schulen handelt es sich um Pri-
vatschulen mit Offentlichkeitsrecht, die sich in konfessioneller Trigerschaft befinden.
Auflallend ist, dass bei einer Schule die religidse Prigung im Schulprofil nicht sichtbar
wird. Die anderen drei Schulen adressieren ausschliefllich die Zielgruppe christlichen
Glaubens: ,christliche Lebenshaltung*, ,christliche Werte* oder ,humanistisch-christli-
che Bildungstradition®. Diese Setzung spricht eine ganz bestimmte Klientel an, nimlich
Familien, die christlicher Religion einen wichtigen Stellenwert zuschreiben. Es findet

3 In Anlehnung an Altrichter, Heinrich und Soukup-Altrichter (2011) wird unterschieden zwischen ,, Wettbewerb
erster Ordnung d.h. der Frage der Standortsicherung von Schulen durch eine Mindestanzahl von Schiiler*innen
und dem ,Wettbewerb zweiter Ordnung®, d.h. einer bewussten Selektion des Schiiler*innen-Klientels. (vgl. S.

201)
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)

d)

e)

dadurch insofern eine soziale Selektion statt, als Schiiler*innen anderer Konfessionen
nicht angesprochen werden.

Schulen mit inklusivem Profil: Vor dem Hintergrund eines Inklusionsverstindnisses,
dass nicht nur die Forderung nach Teilhabe von Menschen mit Beeintrichtigungen be-
inhaltet (vgl. Budde, 2018, S. 45), sondern allen Menschen unabhingig von Geschlecht,
Religion, sozialen oder ckonomischen Voraussetzungen eine Teilnahme an Bildung er-
méglicht (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission, 2018), werden zwei Schulen diesem
Cluster zugeordnet. Diese wihlen bewusst einen inklusiven Zugang und adressieren
gezielt eine heterogene Klientel. Beide Standorte verfolgen den Grundsatz ,,Bildungs-
chancen fiir alle Kinder®, indem sie sich als ,Katalysator auf dem Weg der Integration
so unterschiedlicher junger Menschen® verstehen oder angeben, dass ,,Interkulturalitit
eine Bereicherung ist und respektvoller Umgang und Wertschitzung unabhingig von
sexueller Orientierung und geschlechtlicher Zugehérigkeit bedeutsam sind*“. Allerdings
wird nicht festgehalten, wie sich die Umsetzung dieses Zuganges konkret gestaltet, und
das unterscheidet diese Gruppe auch von ,,Schulen, die eine innovative Darstellung mit
inklusivem Ansatz verbinden®.

Schulen, die sich als innovativ darstellen: Bei diesen drei Schulen ist auffallend, dass sie
tiber die Darstellung bestimmter innovativer Zuginge versuchen, z.T. ein Alleinstel-
lungsmerkmal zu generieren. Dies scheint insofern interessant, weil Untersuchungen
zufolge Schulen nicht zwingend iiber so ein Alleinstellungsmerkmal verfiigen miissen,
um sich einen Wettbewerbsvorteil zu verschaffen (vgl. Alerichter, Heinrich & Soukup-
Altrichter, 2011, S. 33). Die Bandbreite reicht von ,,Gliicksschule“ tiber den Schwer-
punke ,Bildnerische Erziehung im Sinne ihrer gestaltpidagogischen Wurzeln“ bis hin
zu einer ausfiihrlichen ,Darstellung anzustrebender Ziele® im Sinne einer ,,Qualitits-
entwicklung und Qualititssicherung®. Die (innovative) Entwicklung der Einzelschule
steht also im Vordergrund, ohne dass dabei auf gesellschaftliche Diversitit oder Inklusi-
on eingegangen wird — ob diese Leerstelle eine implizite Segregation der Zielgruppe mit
sich bringt, scheint nicht eindeutig, aber durchaus moglich.

Schulen, die eine innovative Darstellung mit inklusivem Ansatz verbinden: Vier Schu-
len verhandeln die soeben festgestellte Leerstelle. Die einzelnen Standorte stellen sich
offen gesellschaftlichen Herausforderungen, denen sie auch als Schulen begegnen und
sehen das als ihre Chance, sich zu positionieren. Zuginge wie eine Verbindung von
schulischer Ausbildung und Lehre unter dem Schwerpunkt Informationstechnologie
oder eine Flexibilisierung der Unterrichtszeiten durch ein Modulsystem sprechen eine
breite Zielgruppe an. Sprachliche und kulturelle Diversitit wird als Gewinn fiir die
Schule wahrgenommen und auch so transportiert. Eine Schule, die ebenso dieser Grup-
pe zugeordnet ist, verschreibt sich deutlich dem Leistungsgedanken, nimmt aber eine
Profilierung auch iiber Inklusionsklassen vor. Inklusion wird hier allerdings lediglich
als die Integration von Kindern mit kérperlichen und kognitiven Beeintrichtigungen
verstanden und steht damit im Gegensatz zu einem sehr viel breiteren Inklusionsver-
stindnis wie es Schulen aus dem Cluster ,,Schulen mit inklusivem Profil“ aufweisen. An
letzterem Standort scheint sich zudem die breite Zielgruppenadressierung, wie es die
anderen beiden Schulen aufweisen, nicht zwingend zu wiederholen.

Die Untersuchung bezog auch die Entwicklung der Schiiler*innenzahlen (vgl. Landesschul-
rat fiir Steiermark, 2017) in die Analyse mit ein. Dabei konnte kein einzelner Cluster fest-
gemacht werden, der iiber die gréfiten Zunahmen iiber einen Zeitraum von zehn Jahren
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verfiigt. Vielmehr ist auffallend, dass mehrere Standorte mit hohen Zuwichsen einen in-
klusiven Zugang in ihrem Schulprofil ausweisen. Schulen, die aktiv auf gesellschaftliche
Herausforderungen reagieren, haben — entgegen moglicher Annahmen — eine positive Ent-
wicklung von Schiiler*innenzahlen. In Summe gewinnen, einem Osterreich-Trend folgend,
Gymnasien in Graz insgesamt an Schiiler*innen (vgl. Statistik Austria, 2017).

Resiimierend wird die Hypothese bestitigt, dass Schulen das Phinomen Wettbewerb
nicht explizit im Schulprofil benennen. Die Clusterung machte jedoch deutlich, dass be-
stimmte Gruppen von Schulen durch ihre Profilierung eine ganz bestimmte Gruppe von
Schiiler*innen und Eltern ansprechen und damit eine andere Personengruppe ausschlie-
len. Man konnte daher von einer indirekten Selektion sprechen, d.h. im ,Wettlauf um
die besten Képfe* (Rieger-Ladich & Schmitz 2008, S. 292) haben Schulen sehr wohl eine
genaue Vorstellung davon, welche Schiiler*innen sie gerne hitten (und welche eben nicht).
Bestimmte Wettbewerbsdynamiken in Form von Abgrenzungen zu anderen Schulen werden
allerdings dennoch erkennbar. So gibt z.B. eine Schule an, mit dem verfolgten Konzept des
»Superlearnings“ einzigartig in der Steiermark zu sein, oder eine andere Schule fithrt ganz
selbstbewusst die ,Pluspunkte” der eigenen Schule an. Eine andere Schule wirbt damit,
das einzige Grazer Gymnasium zu sein, das die ,tigliche Turnstunde® anbietet. Aus den
unterschiedlichen Clustern kdnnte man schlieflen, dass sich Wettbewerb an dsterreichischen
Schulen in unterschiedlichen Formen niederschligt. Zum einen findet ein Wettbewerb um
leistungsfihige Schiiler*innen durch eine starke Betonung der Leistungsorientierung statt,
zum anderen adressieren einzelne Schulen eine ganz bestimmte Klientel.

4 (Aus)Blick auf die Praxis

Wie die Analyse der Schulprofile sichtbar macht, scheint es naheliegend, dass Wettbewerb
aus der Sicht der Einzelschulen eine Begleiterscheinung von aktuellen Schulentwicklungs-
prozessen darstellt. Demzufolge stellt sich fiir einzelne Standorte wie auch fiir das gesamte
Bildungssystem die Frage, wie sich Schulen am Wettbewerb beteiligen, und ob sie die Wahl
haben, sich nicht zu beteiligen. Aufgaben wie Schulmarketing oder Zielgruppenorientierung
kommen mit Reformvorhaben und Schulautonomie verstirke auf alle Schulen zu. Daher ist
der reflektierte Umgang mit Wettbewerbsphinomenen wichtig, um z.B. Folgen des sekun-
ddren Wettbewerbs — die Segregation im Bildungswesen — zu vermeiden (vgl. Widmann &
Smolka, 2018). Ein erster Schritt dafiir konnte die Thematisierung dieser Phinomene im
Rahmen von Konferenzen oder schulinternen Lehrerfortbildungen (sogenannten ,,Schilfs®)
sein, bei denen das Kollegium (méglicherweise gemeinsam mit externen Expert*innen) dies-
beziiglich schulinterne Positionen diskutiert und markiert. Wenn sich alle Akteur*innen der
Schulentwicklung mit den Auswirkungen von Wettbewerb beschiftigen und ein Diskurs
iiber dahinterliegende politische Ideologien gefithrt wird, kann Chancengleichheit trotz-
dem gelingen. Ein moglicher Zugang kinnte in einer expliziten Profilierung mit Bezug auf
Chancengleichheit liegen. Damit ist aber nicht nur der Fokus auf ein respektvolles Mit-
einander oder die Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Herkunft
und Ressourcen gemeint. Auch der immer wieder in den Schulprofilen genannte Fokus auf
,Leistung” wire anderes zu definieren. So kénnten nicht nur Erfolge der Besten (Teilnahme
und gute Plitze bei internationalen Wettbewerben etc.), sondern auch grofle Lernzuwichse
von schwicheren Schiiler*innen als Besonderheit einer Schule dargestellt werden.
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Damit im gesamten Bildungssystem ein solches Umdenken beférdert wird, setzt es aller-
dings voraus, dass sich Schulen noch stirker als Steuerungsakteurinnen im Bildungswesen
einbringen (vgl. Widmann & Smolka, 2018). Wenn sich Schulstandorte im Rahmen der
neuen Autonomiebestrebungen systematisch mit sich selbst als Organisation auseinanderset-
zen (miissen), eigene Stirken fokussieren und intern kollektive Meinungsbildungsprozesse
gestalten, dann kénnen sie sich damit nicht nur im Wettbewerb positionieren, sondern auch
als gestirkte Akteur*innen den bildungspolitischen Diskurs mitgestalten (vgl. Widmann &
Smolka, 2018). Gemeinsam mit der Schulaufsicht kann auch regional darauf geachtet wer-
den, wie sich Wettbewerbsphinomene auswirken. Demzufolge wire es auch ein zentrales
Anliegen, dass die Lehrer*innenbildung diese bildungspolitischen Entwicklungen aufgreift
und eine kritische Auseinandersetzung mit Themen wie Sponsoring, Wettbewerb oder Au-
tonomie als einen zentralen Bestandteil des Lehramtsstudiums implementiert (vgl. Liesner,
2006). Das vorliegende Projekt war ein Versuch, Studierende in diese Richtung zu sensibi-
lisieren.
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Offentlichkeitsarbeit an Schulen — ein Uberblick

Public Relations at Schools — an Overview

Zusammenfassung

Der Artikel befasst sich mit Offentlichkeitsarbeit an Schulen. Gesellschaftliche Verinde-
rungen, ein breites Informationsangebot durch Internet und Social-Media und demogra-
fische Verinderungen fithren dazu, dass sich Schulen immer mehr 6ffnen und 6ffentlich
prisent werden miissen. Es werden Themen schulischer Offentlichkeitsarbeit dargestellt und
konkrete Umsetzungsmoglichkeiten fiir Schulen aufgezeigt, relevante Begriffe zum Thema
erliutert und in Zusammenhang zueinander gestellt. In weiterer Folge wird dargestellt, wel-
che Ziele Offentlichkeitsarbeit fiir Schulen verfolgen kann und darauf aufbauend werden
praktische Ableitungen vorgestellt.

Abstract

This article deals with public relations in schools. Social changes, a wide range of informa-
tion through the Internet and social media and demographic changes mean that schools are
opening more and that they must be present in public. Issues of school public relations are
introduced, and relevant terms are explained and regarded. As a further consequence aims to
track public relations for schools are presented. Building on that, concrete implementation
possibilities are introduced.
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1 Einleitung

Zweifelsohne stehen Schulen heutzutage viel mehr im 6ffentlichen Interesse als dies in der
Vergangenheit der Fall war. Es zihlen nicht mehr nur guter Unterricht, Ausstattung und
motiviertes, pidagogisch und fachlich gut ausgebildetes Lehrpersonal als Qualititskriteri-
um. Die Anforderungen an Schulen sind vielfiltiger geworden. Schulen versuchen mit zu-
sitzlichen Angeboten und Alleinstellungsmerkmalen darauf zu reagieren. Schulen miissen
wettbewerbsfihig sein, und nachdem jede*r in die Schule gegangen ist, gibt es auch sehr
viele selbsternannte Expert*innen dazu, wo und weshalb gut und wo weniger gut an Schulen
gearbeitet wird. Vergessen wird dabei hiufig, dass die eigene Schulzeit schon Jahrzehnte zu-
riickliegt und sich Schulen und ihr Unterricht wandeln. Schulleiter*innen miissen auf diese
direkten und indirekten Anregungen von auflen tagtiglich reagieren. Offentlichkeitsarbeit
findet an Schulen statt.

Als Lehrer an einer Neuen Mittelschule in Tirol habe ich einen Einblick in die vielfiltigen
Aufgabenbereiche einer Schule. Natiirlich sind Qualitit des Unterrichts und pidagogisches
Geschick der Lehrpersonen die Hauptqualititskriterien und die eigentlichen Parameter, an
denen Schulen gemessen werden sollen. Aus vielen Gesprichen im Laufe der Zeit mit un-
terschiedlichen Bezugspersonen weifd ich aber auch, dass das Bild einer Schule nicht objek-
tiv dargestellt werden kann. Viele Schulen betreiben teils wissentlich, teils unwissentlich,
Offentlichkeitsarbeit, und die Frage, die sich stellt, ist: Wie kann Offentlichkeitsarbeit,
die zeit- und arbeitsintensiv ist und ein gewisses Know-How voraussetzt, in das 6ffentliche
Schulleben sinnvoll miteinbezogen werden? (vgl. Schober, Klug, Finsterwald, Wagner &
Spiel, 2012, S. 113)

An osterreichischen Schulen gibt es bereits jetzt die Moglichkeit, dass der/die Schulleiter*in
eine*n PR-Beauftragte*n pro Schule nominiert. Die Arbeit wird in der Freizeit erledigt und
wird auch nicht extra bezahlt. Rechtliche Grundlagen fiir Offentlichkeitsarbeit an Schulen
gibt es wenige. Prinzipiell gilt es, bedacht und sorgfiltig zu handeln. Schulen ist es in gerin-
gem Mafle erlaubt, Werbung an ihrer Schule anzubieten. Dabei haben sich die Standorte an
die Bestimmungen des Schulorganisationsgesetzes zu halten. Verboten sind parteipolitische
Werbung, die Weitergabe von personenbezogenen Daten und das Bewerben gesundheits-
schidlicher Produkte (vgl. Landesschulrat fiir Tirol, Rundschreiben 15/1997 und 11/2009).

2 Warum braucht es eine Offentlichkeitsarbeit an Schulen?

Die Griinde, warum sich Schulen 6ffentlich mehr und mehr prisentieren miissen, sind viel-
faltig. Gesellschaftliche Verinderungen, wie zum Beispiel Geburtenriickginge und damit
zusammenhingende jahrgangsschwichere Klassen, zihlen ebenso dazu wie zunehmende
Bildungskonkurrenz durch ein erweitertes Bildungsangebot. Technologischer Wandel und
neue Kommunikationswege, wie Internet und Social-Media, erméglichen einfache Informa-
tionsbeschaffung (vlg. Schober et al., 2012, S. 115).

Auch internationale Vergleichstests (PISA) und nationale Schulrankings wirken sich bil-
dungspolitisch aus. Nicht zu unterschitzen sind die zugestandenen autonomen Gestal-
tungsmoglichkeiten, die Schulen niitzen kénnen. Damit einher geht auch ein Wunsch der
Bildungsstitten, diese Unterschiede bekannt zu machen (vgl. Vogtenhuber, Lassnigg & Bru-
neforth, 2012, S. 16).

TFS Jg. 4 (2018), H 4

195



196

Reinhard Strobl

Schulische Offentlichkeitsarbeit ist daher nicht nur ein Verteidigen und Entgegenhalten,
ganz im Gegenteil, immer mehr Schulen sehen die gesellschaftlichen Herausforderungen als
Chance sich zu positionieren und arbeiten aktiv an ihrer Auflenwirkung (vgl. Blaichinger,

2005. S. 6f.).

3 Schulen und ihr Image

Das Bild, das die Offentlichkeit, oder Teile davon, von einer Schule hat, ist selten objektiv.
Es ldsst sich zwar im Allgemeinen feststellen und einordnen, wie die Ausstattung der Schule
ist, welche Unterrichtsformen eingesetzt werden oder welchen weiteren Bildungsweg Schul-
abginger einschlagen. Stirker wirken aber hiufig die selektiven Wahrnehmungen und be-
einflussen das schulische Ansehen: In welchem Stadtteil befindet sich die Schule? Wie ist das
Schulklima? Wie lasst sich die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung beschreiben? Selbst
vorwiegend positive Aspekte, wie zum Beispiel Projektunterricht, konnen unterschiedlich
wahrgenommen werden.

Das Bild einer Schule in der Offentlichkeit ist ,die Summe von Vorstellungen und Ein-
stellungen, die eine Person, oder eine Gruppe von Menschen hat“ (Fuchs, 2009, S. 17).
Beeinflusst werden kann das Image einer Schule von allen handelnden Personen: Schullei-
tung, Lehrpersonen, Schiiler und Schiilerinnen, Eltern, Mitarbeiter*innen und politische
Entscheidungstriger*innen (vgl. Fuchs, 2009, S. 18).

Die 6ffentliche Meinung iiber eine Schule wirke sich auf die Wahrnehmung und das Verhal-
ten aller aus, die mit der Schule zu tun haben (vgl. Fuchs, 2009, S. 18): Eltern bemiihen sich,
dass ihre Kinder an einer speziellen Schule aufgenommen werden, ehemalige Schiiler*innen
duflern sich auch nach Beendigung der Schule positiv dariiber, die Schulerhalter unterstiit-
zen die Schule ideell und finanziell (vgl. Hopfgartner & Nessmann, 2000b, S. 29).
Lehrpersonen und Schiiler*innen einer Schule sind die bedeutendsten Imagetriger. Durch
sie werden Informationen nach auflen in die Familien, den Bekanntenkreis und die Offent-
lichkeit gebracht. Je zufriedener diese beiden Gruppen sind und je stirker sie sich mit ihrer
Schule identifizieren, desto besser werden sie iiber ihre Schule berichten (vgl. Blaichinger,
2005, S. 96).

Imagekorrekturen bendtigen Zeit und Aufwand. Der Abbau von Vorurteilen und Stereoty-
pen kann mit langfristig strukcurierter Offentlichkeitarbeit aber gelingen. Es ist kontinuier-
liche Vertrauens- und Uberzeugungsarbeit notig, um festgefiigte Sichtweisen zu verindern,
auch wenn diese zum Teil nur auf Unwissenheit, Fehlinformation und Emotionen basieren
(vgl. Hopfgartner & Nessmann, 2000a, S. 32). Nicht jedes Image-Problem lisst sich mit
Offentlichkeitsarbeit aus der Welt schaffen. Bei personellen, strukturellen oder infrastruk-
turellen Schwierigkeiten st6f5t PR-Arbeit an ihre Grenzen und andere Lsungsansitze sind
notwendig (vgl. Fuchs, 2009, S. 18).

4 Bezugsgruppen schulischer Offentlichkeitsarbeit

Vereinfacht formuliert ldsst sich sagen, dass all jene Personen und Bezugsgruppen, mit denen
bereits kommuniziert wird, bzw. mit denen Kommunikation gewiinscht wird, Zielgruppen
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schulischer Offentlichkeitsarbeit sind (vgl. Hopfgartner & Nessmann, 2000b, S. 21). Die
Definierung von Zielgruppen ist ein Prozess. Zu einem befriedigenden Ergebnis kann man
anhand folgender Fragen kommen (vgl. Hopfgartner & Nessmann, 2000b, S. 22):

e Welche Ziele mdchten wir als Schule erreichen?

e Wer kann uns helfen, diese Ziele zu erreichen?

e Wer sind dabei unsere Konkurrenten?

* Welche Bedeutung messen wir den einzelnen Bezugsgruppen zu?

* Welche Gruppen werden in Zukunft fiir uns relevant sein?

In weiterer Folge ist es wichtig, zwischen internen und externen Zielgruppen zu unterschei-
den. Zur internen Bezugsgruppe zihlen Schiiler*innen, deren Eltern und die Elternvertre-
tung, das Lehrerkollegium und die Schulleitung. Auch dem unterstiitzenden Personal wie
Schulwart, Sekretir*in, Reinigungspersonal und Schularzt/-drztin kommct als interne Be-
zugsgruppe Bedeutung zu (vgl. Fuchs, 2009, S. 21). Im Gegensatz dazu finden sich die
externen Bezugsgruppen auflerhalb der Schule: Schulbehérde und Schulerhalter, Politik,
(potentielle) Partner aus der Wirtschaft, Anrainer, Lieferanten, Absolvent*innen, andere
Schulen, die Presse und Offentlichkeit (vgl. Blaichinger, 2005, S. 12). Nicht jeder Zielgrup-
pe kommt die gleich hohe Bedeutung zu. Daher miissen sie auch nicht gleich hiufig bedient
werden.

5 Ziele schulischer Offentlichkeitsarbeit

Wie bereits erwihnt, richtet sich Offentlichkeitsarbeit nach innen und nach auflen. Gute
Offentlichkeitsarbeit beginnt beim Informieren der internen Zielgruppe (vgl. Fuchs, 2009,
S. 19f).

Ziele schulischer Offentlichkeitsarbeit sind:

¢ Innen- und Auflenwirkung

e Herstellen von Vertrauen

¢ Information

¢ Imageaufbau/Becinflussung von Sichtweisen

¢ Dialog herstellen

e Medieninteresse wecken

o Steigerung des Bekanntheitsgrades einer Schule

e Interessen vertreten

¢ Konflikte und Krisen bewiltigen

Konkrete PR-Ziele stehen immer im Einklang mit den allgemeinen Entwicklungszielen
und dem Leitbild einer Schule und miissen jeweiligen Kampagnen und Vorhaben angepasst
werden (vgl. Hopfgartner/Nessmann, 2000a, S. 43). Wenn schulische Offentlichkeitsarbeit
zielgerichtet geplant und umgesetzt wird, braucht es eine Erfolgskontrolle. Dafiir miissen
Ziele messbar sein und es muss vor Durchfiihrung der Mafinahme bereits bekannt sein, wie
das Erreichen des Zieles festgestellt werden kann (vgl. Blaichinger, 2005, S. 25). Um Ziele
erreichen zu konnen, sind zeitliche und finanzielle Ressourcen notwendig (vgl. Scheuch,
2010, S. 293).
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6 Aufgaben schulischer Offentlichkeitsarbeit

Aufgabe schulischer Offentlichkeitsarbeit ist es, ein der schulischen Realitit entsprechendes

Bild zu verbreiten (vgl. Fuchs, 2009, S. 19). Schulische Offentlichkeitsarbeit biindelt jene

Aktivititen, die eine Kommunikation nach innen und auflen erméglichen. Um erfolgreich

kommunizieren zu kénnen ist es sinnvoll, die Aufgaben schulischer Offentlichkeitsarbeit

einer Person oder einem Team anzuvertrauen. Dadurch ist ein fixer Ansprechpartner, der

auch den nétigen Uberblick iiber Ziele, Strategien und Aktivititen behilt, fiir die internen

und externen Bezugsgruppen vorhanden (vgl. Heitmann, 2014, S. 2).

Die Aufgaben schulischer Offentlichkeitsarbeit umfassen im Allgemeinen folgende Teilbe-

reiche (vgl. Heitmann, 2014, S. 3):

e Schaffung einer Corporate Identity (Corporate Design, Corporate Behavior, Corporate
Communication)

e Steuerung der internen Kommunikation

e Printpublikationen und Werbematerial (Flyer, Plakate, Jahresberichte)

* Medienarbeit (Presseverteiler, Pressekontakte, Pressemappe)

* Sponsoren- und Fiirsprecher-Betreuung

¢ Online-Prisenz (Internetseite, Social-Media, Newsletter)

* Veranstaltungsorganisation (Tag der offenen Tiir, Projektprisentationen, Jubilden)
¢ Krisen-PR

7 Einsatz von PR-Instrumenten

Schulhomepages, ,Tag der offenen Tiir“, Pressearbeit, Flyer, Projektprisentationen, El-
ternabende, Jahresberichte — die Liste der Maffnahmen und Méoglichkeiten schulischer
Offentlichkeitsarbeit sind umfangreich und vielseitig. Viele Schulen setzen bereits auf un-
terschiedliche Méglichkeiten. Probleme entstehen allerdings, wenn die gewihlten Kommu-
nikationskanile nicht zielgerichtet gentitzt werden und keine Vernetzung eingesetzter PR-
MafSnahmen stattfindet (vgl. Hopfgartner & Nessmann, 2000a, S. 48).

Vor dem Einsatz jeweiliger PR-MafSnahmen gilt es, Voriiberlegungen in Bezug auf zeitliche
Planung, Medienauswahl, Kostenrahmen, Umsetzung und Durchfiihrung und Evaluation
anzustellen (vgl. Hopfgartner & Nessmann, 2000a, S. 49f.). Damit ist eine sinnvolle Maf3-
nahmenplanung gewihrleistet.

8 Zusammenfassung

Im Artikel wurde versucht darzulegen, dass Offentlichkeitsarbeit fiir Schulen von Bedeutung
ist. Schulen sind Teil der Offentlichkeit und geraten daher immer wieder in den Blickpunkt.
Besser ist es, wenn man Zeitpunkt und Umfang dabei selbst bestimmen kann. Das leistet
aktive Offentlichkeitsarbeit fiir Schulen.

Offentlichkeitsarbeit fiir Schulen ist dann erfolgreich, wenn sie langfristig, abwechslungsreich,
chrlich und glaubwiirdig betrieben wird. Dafiir sind finanzielle und zeitliche Ressourcen
notwendig. Bis jetzt sind diese noch nicht in ausreichendem Mafe geschaffen worden. Vie-
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le Direktorinnen und Direktoren arbeiten in ihrer Freizeit daran, die Schule 6ffentlich zu
présentieren.

Wenn sich Schulen &éffentlich prisentieren wollen, ist ein Mindestmaf$ an Professionalitit
notwendig. Personen, die an Schulen fiir die Offentlichkeitsarbeit verantwortlich sind, soll-
ten dafiir eine der Art und dem Umfang der Aufgaben entsprechende Ausbildung haben.
Es muss und kann nicht jedes positive Ereignis an einer Schule der Offentlichkeit bekannt
gemacht werden. Schulen sollen PR-Arbeit mit Maf§ und Ziel betreiben. Nicht jeder Schul-
standort, nicht jeder Schultyp benotigt auch gleich viel Offentlichkeitsarbeit. Schulen miis-
sen ihre Situation in Bezug auf Mitbewerber und Schulart bedenken. Offentlichkeitsarbeit
unterstiitzt Schulen auch dabei, den Gemeinden oder der Stadtgemeinde als Schulerhalter
vorzufiihren, dass gute Arbeit geleistet wird.

Um erfolgreich mit der Offentlichkeit zu kommunizieren, muss zunichst klar definiert wer-
den, wen ich wie und auf welche Art und Weise erreichen méchte. Die unterschiedlichen
Zielgruppen einer Schule miissen deshalb bekannt sein.

Die PR-Arbeit einzelner Schulen sollte sich an einem vorab erarbeiteten Kommunikations-
konzept orientieren. Die Ziele, die darin formuliert werden, miissen realistisch sein, ihre
Umsetzung muss iiberpriifbar sein. Erschwerend dabei ist, dass die Konzepterstellung, wie
auch die Umsetzung, wiederum Interesse, Grundwissen und zeitliche Ressourcen bend-
tigt. Offentlichkeitsarbeit ist Teamarbeit mit genau definierten Aufgabenfeldern fiir jedes
einzelne Teammitglied.

Offentlichkeitsarbeit fiir Schulen richtet sich nicht nur an die Offendichkeit auflerhalb
der Schule. Ganz wichtig ist es, die interne Kommunikation nicht aufler Acht zu lassen
und zu pflegen. Die internen Bezugsgruppen miissen informiert und soweit als moglich in
Entscheidungen eingebunden werden. Eine diesbeziiglich funktionierende Schule ,,wirkt*
und hat damit bereits einen wichtigen Beitrag fiir eine positive ffentliche Wahrnehmung
geleistet. Elternarbeit ist das zentrale Instrument der Offentlichkeitsarbeit an Schulen. Vor-
gehensweisen und Ideen der Schulen kénnten gebiindelt und untereinander in Form eines
Erfahrungsaustausches diskutiert werden. Neue Méglichkeiten der Kommunikation sollten
genutzt werden.

Gelungene Offentlichkeitsarbeit kann einen Beitrag dazu leisten, Schulen 6ffentlich positiv
darzustellen. Auf Dauer kann man damit aber nicht den Wert, den guter Unterricht, moti-
viertes Lehrpersonal, eine zeitgemifle Schulausstattung und das zwischenmenschliche Klima
an der Schule hat, ersetzen. Offentlichkeitsarbeit fiir Schulen ist somit in erster Linie ein
Teilbereich von mehreren, die das Bild einer Schule prigen. PR-Arbeit fiir Schulen gehort
Bedeutung zugemessen, sie muss sich aber in das Gesamtkonzept einer Schule einfiigen, um
langfristig wirken zu kénnen.

Krisen-PR ist ein noch relativ wenig behandeltes Themengebiet der Offentlichkeitsarbeit fiir
Schulen. Diese sollte aber nicht unterschitzt oder gar darauf vergessen werden. Es sollten
dafiir klare Vorgehensweisen und Checklisten an den Schulen vorhanden sein, um im Sinne
der Betroffenen auf Krisen angemessen reagieren zu kénnen (vgl. Reineke, 1997, S. 48).

Es muss mehr Moglichkeiten der Fort- und Weiterbildung zum Thema Offentlichkeits-
arbeit geben. Zielgruppen dafiir sind die Schulleitungen bzw. interessierte Lehrpersonen.
Im Rahmen dieser Veranstaltungen kénnte, je nach zeitlichem Umfang, theoretisches und
praktisches Grundwissen vermittelt werden. Sehr wichtig wiire es, dabei auch Befiirchtungen
und Vorurteile gegeniiber der Offentlichkeitsarbeit abzubauen.
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Soziale Netzwerke konnten noch besser als Kommunikationsmittel von Schulen geniitzt
werden. Ein Auftritt einer Schule in sozialen Netzwerken muss jedoch gut geplant und iiber-
legt werden.
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Tab. 1: Aufgaben schulischer Offentlichkeitsarbeit (Heitmann, 2014, S. 3f.)

Aufgabe/Titigkeit Inhalt
Entwicklung, Umsetzung und Einhaltung der Corporate Identity
bestehend aus:

Corporate Identity Corporate Design: Logoentwicklung, Festlegung von Schriften,

Formen und Farben
Corporate Behaviour: Wie verhilt sie die Schule als Organisation?
Corporate Communication: Festlegung der Kommunikationswege

Interne Kommunikation

Informationsfluss nach innen steuern

Print-Publikationen

Erstellung und Aktualisierung von Publikationen
(Flyer, Handzettel, Plakate, Anzeigen, Imagebroschiiren, Chroniken,

und Werbemittel Newsletter, Jahrbiicher, Schaukisten)
Aufbau und Pflege eines Presseverteilers
Kontakt zu Redaktionen und Journalisten

Medienarbeit Fiihren von Pressegesprichen

Recherche, Text und Versand von Pressemitteilungen
Erstellen von Pressemappe
Verfassen von Fachartikeln

Online-Prisenz

Inhaltliche Wartung der Schulhomepage
Social-Media-Aktivititen steuern
Medienbeitrige verdffentlichen

Netzwerke
und Sponsoren

Kontakte zu anderen aufbauen
Absolventen als Fiirsprecher einbeziehen
Sponsorenansprache und —pflege

Veranstaltungen

Tag der offenen Tiir

Jahresempfang, ,,come together®
Fortbildungsveranstaltungen

Jubiliumsfeiern

Teilnahme an Messen

Teilnahme an lokalen, 6ffentlichen Festivititen
Schiilerwettbewerbe

Soziale Projekte, Wohltitigkeitsveranstaltungen

Krisen-PR

Kommunikationshierarchie festlegen
Informationsfluss steuern
Berichterstattung sammeln
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Tab. 2: Bezugsgruppen schulischer Offentlichkeitsarbeit
(Blaichinger, 2005, S. 12; Hopfgartner & Nessmann, 2000a, S. 23)

Interne Externe

Direktor*innen, Schulbehérde, Schulerhalter

Abteilungsvorstinde

Lehrpersonen, Kustoden Potentielle Schiiler*innen und deren Erzichungsberechtigte
Schiiler*innen Anrainer

Eltern, Elternvertreter*innen Absolvent*innen

Schulwart Partnerschulen

Biiroangestellte Mitbewerber, Konkurrenten und deren Personal
Reinigungspersonal Bildungseinrichtungen

Schularzt, Schulirztin (lokale) Vereine

Glaubensgemeinschaften
(lokale) Wirtschaftsbetriebe

Sponsoren, ehemalige, potentielle

Spender, ehemalige, potentielle

pensionierte Lehrpersonen und Schulpersonal

Interessensgruppen

Kritiker, Gegner

Opinionleader

Medien, Journalist*innen

Expert*innen, Berater*innen

Offentliche Einrichtungen

Kiinstler*innen, Wissenschaftler*innen

Sportler*innen
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Tab. 3: Instrumente schulischer Offentlichkeitsarbeit
(Hopfgartner & Nessmann, 2000a, S. 106ff.)

Interne PR Externe PR
Allgemein Corporate Design — Logo
Wirkung des Schulgebiudes Briefpapier
Schulhausgestaltung Fahne, Roll-up
Ausstattung Jahresbericht
Jahresbericht, Chronik Homepage

Personal Aktivititen in sozialen Netzwerken
Konferenzen Plakate, Folder
Feiern Prisentationsmappen
Intranet Visitenkarten

Jour fixe Schulvideo
Betriebsausflug PR-Mitteilungen
Projeketafel Pressefriihstiick
Protokoll Tag der offenen Tiir
Schwarzes Brett (analog oder digital) Schulveranstaltungen
Schiiler*innen Newsletter

Schul- und Lernklima Schaukasten
Umgangskultur Schulzeitung
Lernformen Events
Schiilerzeitung

Schulkleidung

Eltern

Schulgemeinschaftsausschuss

Klassenforum

Elternabende

Elternsprechtage

Informationsveranstaltungen

Projektprisentationen

Tag der offenen Tiir

Klassen- und Schulfeste
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Forschungsskizzen

Michael Bigos

Qualititsentwicklung durch Kooperation —
Eine qualitative Studie zur Kooperationspraxis von
Schulen in der Berufsorientierung

Quality Development Through Cooperation —
a Qualitative Analysis on the Cooperation Behavior
of Schools Concerning Occupational Choice

1 Ausgangslage

Fiir die Berufsorientierung Jugendlicher spielen neben der Sozialisation in Familie und
peer group auch institutionelle Settings eine wichtige Rolle. Vor dem Hintergrund von
Ungleichheitsprozessen und Informationsdefiziten steht dabei auch die allgemeinbildende
weiterfithrende Schule als begleitende Instanz im Fokus (Briiggemann & Rahn, 2013; Schu-
dy, 2002). Die Schule als institutioneller Akteur soll die Berufsorientierungsprozesse von
Schiiler*innen férdern, kanalisieren und systematisieren. Dieser Anspruch zeigt sich nicht
zuletzt daran, dass Berufsorientierung in Schulgesetzen als Bildungsziel fest verankert ist
(vgl. Briiggemann, Kriiger-Potratz & Rahn, 2011, S. 293). In Zeiten komplexer werdender
Arbeitsmirkte und einem Ausbildungs- und Studiensystem mit aberhunderten von mégli-
chen Wegen wird dieses Thema jedoch zunehmend von Entwicklungsbedarf begleitet. Die
Schule kann den Anspruch einer Berufsorientierung aus eigenen Ressourcen und Kompe-
tenzen nur in engen Grenzen selbsttitig erfiillen (z.B. Dreer, 2013), so dass sowohl in der
Theorie als auch in der Schulpraxis die Notwendigkeit von Kooperationen, Netzwerken und
regionalen Bildungslandschaften vermehrt diskutiert wird (vgl. Famulla et al., 2008; Decken
& Butz, 2010).

Dies wird begiinstigt durch die Tatsache, dass Schulen nicht nur eine pidagogische Institu-
tion der Entwicklung und Unterstiitzung der Schiiler*innen sind, sondern gleichzeitig einen
sozialriumlichen Fokus fiir alle Jugendlichen darstellen, die mit der biographischen An-
forderung der eigenen Berufsorientierung konfrontiert werden. Als Gate-Keeper schlieflen
Schulen Partnerschaften mit Betrieben, Kammern oder Bildungstrigern und bestimmen so
die konzeptionelle Gestaltung der Berufsorientierung in und iiber die Schule hinaus.
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Eine kooperative Gestaltung schulischer Berufsorientierung unter Einbeziehung von Fir-

men oder arbeitsweltnahen Institutionen (z.B. Kammern) ist mittlerweile eher die Regel als

die Ausnahme. So organisieren Schulen den Besuch von Ausbildungs- oder Studienmessen,

ermdglichen Betriebsbesichtigungen oder 6ffnen ihre Tiiren fiir Berater und Informations-

veranstaltungen. Auf diesem Weg zeigt sich eine zunehmende Verflechtung von Arbeitswelt

und Bildungsinstanz Schule.

Daraus resultiert ein gesteigertes Interesse an der Ausgestaltung dieser Kooperationen. Dabei

stehen folgende Forschungsfragen im Fokus:

— Welche Mechanismen systematischer Steuerung und Adaption lassen sich von Seiten der
Schulen beobachten?

— Welche Handlungslogiken leiten den Kooperationsprozess von Seiten der Schule?

2 Umsetzungskonzept

Im Rahmen einer Interviewstudie wurden im Schuljahr 2016/17 insgesamt 15
Schulleiter*innen bzw. Berufswahlkoordinator*innen an weiterfiihrenden allgemeinbilden-
den Schulen in Rheinland-Pfalz anhand eines Leitfadens zur Konzeption, Ausgestaltung
und Begleitung der Kooperationen in der Berufsorientierung befragt. Dariiber hinaus wur-
den Materialien und Konzepte der Schule zum Themenfeld Berufsorientierung analysiert.
Anhand einer computergestiitzten Auswertung nach der Methode der Grounded Theory
(vgl. Glaser & Strauss, 1998; bzw. Corbin & Strauss, 2015) sollen die Umsetzung der Zu-
sammenarbeit und Muster im Kooperationsverhalten der Schulen analysiert und modellhaft
zusammengefasst werden.

Erste Ergebnisse zeigen, dass an den befragten Schulen Kooperationen im Bereich der Be-
rufsorientierung gezielt forciert werden, um die Ressourcen der Schule zu erweitern oder die
Berufsorientierung adiquater zu gestalten. Die externen Partner werden dabei als fachlich
kompetente und authentische Erginzung zu schulischen Anstrengungen wahrgenommen.
Dadurch soll die schulintern erlebte Arbeitsmarktdistanz sowie die padagogisch-unterricht-
liche Rollenbindung von Lehrkriften in Bezug auf die Berufsorientierung von Jugendlichen
aufgebrochen werden.

Aus dieser Situation heraus versuchen die Schulen systematische Berufsorientierungskon-
zepte iiber den Schulverlauf aufzubauen, die durch eine gesteuerte Integration beruflicher
Einblicke in den schulischen Rahmen die Ubergangskompetenzen der Schiiler*innen for-
dern. Die Schule als kooperativer Akteur nimmt dabei nach den ersten Ergebnissen eine
Steuerungs- und Selektionsfunktion ein, die eine planvolle und zielgerichtete Berufsorien-
tierung aus Sicht der Schule sicherstellen soll. Untersucht werden sollen nun die Unter-
schiede in den Mafistiben und Vorstellungen von einer zielgerichteten Berufsorientierung
zwischen den einzelnen Schulen bzw. Schulformen sowie der scheinbare Gegensatz zwischen
Steuerungsanspruch der Schule und selbstattestierten Wissens- und Kompetenzliicken im
Themenbereich Berufsorientierung.
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Wenke Miickel

I"Jbergéinge im Primarbereich —
eine Herausforderung fiir Theorie und Praxis

Transitions in the Primary Sector —
a Challenge for Theory and Practice

1 Ausgangslage/Fragestellung

Im deutschen Schulsystem nimmt die Grundschule fiir sechs- bis zehnjihrige Kinder eine

Schliisselstellung auf dem individuellen Bildungsweg ein, denn zum einen wechselt das Kind

von der pidagogisch speziell ausgerichteten Kindertageseinrichtung (Kita) in die Bildungs-

institution Schule (Grundschule) und zum anderen erfolgt in den meisten Bundeslindern
nach der 4. Klasse ein erneuter Ubergang in die bildungskonzeptionell anders gestaltete

weiterfithrende Schule (Regionalschule, Gymnasium, Mittelschule, Gesamtschule o.4.).

Diese zwei bildungsbiografisch zentralen Uberginge sind fiir jedes Kind mit sozialen Ver-

inderungen, entwicklungspsychologischen Auswirkungen und merklichen Umgestaltungen

des jeweiligen pidagogischen Handlungsfeldes verbunden. Daher muss der Thematik einer
bruchlosen, die Bildungskontinuitit auch mittels konstruktiver Kontrasterfahrungen wah-
renden Gestaltung der Grundschuliiberginge zwischen Elementar- und Sekundarstufe eine
groflere Aufmerksamkeit als bisher in der Ausbildung der Studierenden des Grundschullehr-
amts wie auch in der Praxis der beteiligten Bildungseinrichtungen (Kitas, Grundschulen,
weiterfithrende Schulen) entgegengebracht werden. Im Forschungsprojekt ,,Gestaltung von

Grundschuliibergingen im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrer*innenbildung — Lehren

und Lernen in Mecklenburg-Vorpommern® wird daher untersucht:

— welche Voraussetzungen bei Studierenden und beim pidagogischen Personal in der Praxis
beziiglich des Themas der Ubergangsgestaltung vorhanden sind,

— welche Mafinahmen in Studium und Praktikumsgestaltung an den pidagogischen Ein-
richtungen (Kita, Grundschule, weiterfiihrende Schule, Universitit/Bereich Grundschul-
lehramtsausbildung) fiir eine funktionierende Theorie-Praxis-Verzahnung zur Erschlie-
Bung des Themas Ubergangsgestaltung einzuleiten sind,

— welche Gelingensbedingungen festzustellen sind, um die Studierenden und das in der
Praxis titige pidagogische Personal fiir das Thema Ubergangsgestaltung zu sensibilisieren,

— wie das Thema Ubergangsgestaltung als Querschnittsthema curricular in Modulen des
Grundschullehramtsstudiums verankert werden kann, sodass es fiir die Studierenden ein
sinnstiftender, aus verschiedenen Perspektiven wiederkehrender und erfahrungsbezogener
Studien- und Praktikumsinhalt wird,
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— wie die Gestaltung von Grundschuliibergingen auch faktisch im Praxisfeld zu etablieren
und fiir die Schulpraxis als Fortbildungs- und Mentor*innenprogramm auszubauen ist.

2 Umsetzungskonzept

Das Projekt umfasst zwei Teilstudien, deren Ergebnisse in der letzten Projektphase zu einem
innovativen Theorie-Praxis-Angebot im Grundschullehramtsstudium an der Universitit
Rostock zusammengefiihrt werden sollen. Dieses aus theoretischen und praktischen Kompo-
nenten verflochtene, praxisreflexive Angebot soll seinerseits in ein strukturiertes Schul- und
Betreuungsnetzwerk — zunichst universititsnah im Rostocker Raum — eingewoben werden
und Qualifizierungsméglichkeiten fiir Scudierende (z.B. Zertifikatserwerb im Zusatzstudi-
um) wie auch fiir das pidagogische Personal in der Praxis (z.B. Mentor*innenprogramm,
Qualifizierung im Ubergangsmanagement) enthalten.

Die erste Teilstudie, die fiir den Modulstrang ,,Uberginge® in der Grundschullehramtsaus-
bildung an der Universitit Rostock und das daran angeschlossene Praktikum in Kita bzw.
Orientierungsstufe (Kl. 5/6) qualitative und quantitative Daten zu drei wesentlichen Indi-
katoren bei der Ubergangsgestaltung (berufsbezogene Einstellungen und Uberzeugungen,
fachliche und pidagogische Kompetenz, Kooperation und Kommunikation) per Gruppen-
interviews und Fragebogen erhoben hat, befindet sich derzeit in der Datenauswertung,.

Die zweite Teilstudie, die als qualitative Erhebung geplant ist, widmet sich der bisherigen
Praxis der Ubergangsgestaltung an betreffenden pidagogischen Einrichtungen (staatliche
Grundschulen, Kitas, staatliche weiterfithrende Schulen) im Rostocker Raum, erfragt eben-
falls die drei Indikatoren aus Sicht der in der Praxis Titigen und wird eventuell die Proble-
matik des Flichenlandes Mecklenburg-Vorpommern beziiglich der Bildung im lindlichen
Raum (als starker Kontrast zu urbanen Strukturen in den Zentren, zu denen die Stadt Ros-
tock gehort) einbeziehen, vor allem hinsichtlich des Indikators Kooperation und Kommuni-
kation.

Die Datenerhebungen beider Teilstudien werden von einer Sichtung konzeptioneller, bil-
dungspolitischer und curricularer Vorgaben begleitet, da diese gesetzlichen Rahmenbedingun-
gen ebenfalls zu den Gelingensfaktoren fiir eine Schul- wie auch eine Ausbildungsentwicklung
zihlen und gegebenenfalls im Resultat des Projekts einer Verinderung unterzogen werden
miissen, um die Ubergangsgestaltung sowohl im Grundschullehramtsstudium und seinen
Praktika als auch in der realen Schullandschaft in ein funktionierendes, ineinander greifen-
des Theorie-Praxis-Konstrukt zu iiberfiihren.
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Nadine Sonnenburg
Individuelle Forderung als Schulentwicklungsaufgabe

Individual Support of Students as a Task for School

Development

1 Ausgangslage, Fragestellung und Methodik

Die individuelle Férderung und die Beriicksichtigung der heterogenen Ausgangslagen der
Schiiler*innen gelten mittlerweile in Deutschland als Grundaufgabe von Schule und Lehr-
kriften (Kunze & Solzbacher, 2016). Vor diesem Hintergrund sind Schulen angehalten,
Schulkonzepte zur individuellen Férderung zu entwickeln und in der Praxis umzusetzen.
Empirische Forschungsbefunde zeigen, dass damit Verinderungen der beruflichen Anfor-
derungen fiir Lehrkrifte einhergehen und die Umsetzung in der schulischen Praxis eine
Herausforderung zu sein scheint (vgl. Bottcher, Maykus, Altermann & Liesegang, 2014;
Hellrung, 2011). Hieran ankniipfend wurden im Rahmen der wissenschaftlichen Begleit-
forschung IFoS (Hornberg, Sonnenburg & Buddeberg, 2016) sowie eines darin eingebet-
teten Dissertationsprojekts die individuelle Forderung von Schiiler*innen und der damit
verkniipfte Schulentwicklungsprozess an einer Hauptschule in Nordrhein-Westfalen unter-
sucht (Laufzeit in den Jahren 2012-2017). Dazu wurden {iber einen Zeitraum von vier Jah-
ren sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkrifte schriftlich befragt sowie vertiefend im Frith-
jahr 2015 qualitative leitfadengestiitzte Experteninterviews mit ausgewihlten Lehrkriften
gefiithrt. Die Experteninterviews wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Im
Folgenden werden ausgewihlte Befunde berichtet.

2 Ausgewihlte Ergebnisse und Diskussion

Die empirischen Befunde zeigen, dass die untersuchte Schule durch eine ausgeprigte Hete-
rogenitit ihrer Schiilerschaft gekennzeichnet ist, die im Laufe der untersuchten Jahre konti-
nuierlich Verinderungen unterworfen war (bspw. zunehmend héherer Anteil an neu zuge-
wanderten Schiiler*innen). Um auf die heterogenen Lebens- und Lernausgangslagen ihrer
Schiiler*innen einzugehen und sie als Basis fiir die individuelle Férderung zu beriicksichti-
gen, wurde an der Schule ein an der Schiilerschaft orientiertes Schulkonzept entwickelt —
das bedingt durch Verinderungen in der Schiilerschaft regelmifSig weiterentwickelt werden
musste. Fiir die Schulpraxis ldsst sich daraus ableiten, dass passgenaue Schulkonzepte zur
individuellen Férderung von Schiiler*innen eine Daueraufgabe darstellen und einen konti-
nuierlichen Schul(weiter)entwicklungsprozess implizieren.
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Ein Schwerpunkt des Schulentwicklungsprozesses wurde an der untersuchten Schule auf
die Entwicklung, Implementation und praktische Erprobung einer computergestiitzten
Dokumentation der individuellen Lernentwicklungen der Schiiler*innen (der sogenannten
Bildungsdokumentation) gelegt. In diese Dokumentation tragen die Lehrkrifte die Kom-
petenzen aller Schiiler*innen fiir die Jahrgangstufen 5-10 in den Kernfichern Deutsch,
Mathematik und Englisch sowie die iiberfachlichen Kompetenzen ein. Die Ergebnisse zei-
gen, dass von den beteiligten Lehrkriften die Kompetenzerwartungen der Kernlehrpline
in einem langjihrigen Entwicklungsprozess zunichst konkretisiert, iiberarbeitet und in der
Dokumentation aufgelistet wurden und seither die Kompetenzen der Schiiler*innen von
den Lehrkriften regelmiflig diagnostiziert und anschlieffend dokumentiert werden (Horn-
berg, Sonnenburg & Buddeberg, 2016; Sonnenburg, i.V.). Damit wird eine kontinuierli-
che Dokumentation der Kompetenzen iiber die gesamte Sekundarschulzeit erméglicht. Die
Lehrkrifte nutzen die Informationen fiir den Austausch iiber die von Schiiler*innen erreich-
ten bzw. nicht erreichten Kompetenzen sowie fiir Forderangebote. Die Ergebnisse machen
deutlich, dass die Verwendung dieser individualisierten Dokumentation die Lehrkrifte bei
der individuellen Férderung ihrer Schiiler*innen unterstiitzen kann — jedoch auch als zeit-
aufwendig einzustufen ist. Insgesamt stellt sich der Einsatz einer solchen Dokumentation als
eine Méglichkeit dar, in der Schule dem Spannungsfeld von Individualisierung und Standar-
disierung zu begegnen (Sonnenburg, i.V.).
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Fallbeispiel

Bettina Konig

Fachkompetenz und Austausch im Team —
alltigliche Korrekturen als Beitrag zur
Schulentwicklung

Expertise and Exchange Within the Team —
Everyday Corrections as a Contribution to School
Development

Schriftliche Alltagskorrektur gehért zu den zentralen beruflichen Aufgaben jeder Grund-
schullehrkraft. Das ausgewihlte Fallbeispiel zeigt die eigene Praxis der schriftlichen Korrek-
tur einer Lehrerin und deren Sichtweise auf Fehler der Schiiler*innen. Zudem verdeutlicht
es ein Spannungsfeld insbesondere hinsichtlich der kollegialen Kommunikationsstrukeuren.
Frau Klingensteins geduferter Wunsch nach Kooperation und Austausch im Team bzgl. der
Korrektur offenbart eine Liicke der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Ebenen einer
Schule, deren Schlieffen im Entwicklungsprozess ein Beitrag zur Schulkultur sein kann.

1 Schriftliche Alltagskorrekturen

1.1 Schulischer Kontext

Frau Klingenstein ist mit 31 Jahren die jiingste Lehrerin an der lindlichen Grundschule mit
zwei Schulorten und sechs Klassen. Das Kollegium der engagierten Lehrkraft wiinscht sich
zu ihrem Bedauern wenig oder keine Verinderung: ,Was mir fehlt, ist der Austausch mit
den anderen Lehrkriften, es gibt [...] keinen fachlichen Austausch® (Kénig, 2017, S. 153).

1.2 Praxis der schriftlichen Korrektur

Alleidgliche Korrektur muss fiir Frau Klingenstein vor allem sinntragend sein. Diese Maxime
ist bereits vor der Korrekeur, bei der Arbeitsblatterstellung und dem Aufgabengeben bedeut-
sam. Korrektur
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macht nur dann Sinn [...], wenn man damit weiterarbeiten kann, wenn man damit eine Riickmel-
dung bekommt; entweder iiber den Leistungsstand des Kindes oder dann eben mit dem Kind an
einer Situation arbeiten muss oder das Kind selber an seinen eigenen Fehlern lernen kann. (Kénig,

2017, S. 155)

Alle schriftlichen Arbeitsprodukte der Schiiler*innen werden von der Lehrerin oder von den
Kindern korrigiert. Sie selbst iibernimmt die rechtschriftliche Korrektur sowie die diffizile
Aufsatzkorrektur. Zudem korrigiert sie komplexe Aufgaben, z.B. Korrekturen individuel-
ler Arbeitsergebnisse, die je individuelle Riickmeldung erfordern. Der Bereich der Schii-
lerselbstkontrolle umfasst z.B. im Rechnen das Vergleichen von Ergebnissen. Korrigieren
die Kinder, tibernimmct die Lehrerin nur eine abschlieflende Kontrolle. Diese selbststindige
Korrekeur ist bedeutsam, da sie gleichzeitig Erzichungsziel ist. In der Korrektur erleben sich
die Kinder als wichtig und iibernehmen Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen wie fiir das
der anderen.

In der ersten Jahrgangsstufe arbeitet Frau Klingenstein mit wenigen, klar und verbindlich
eingefiihrten Korrekturzeichen. Lobende Anmerkungen kénnen in der ersten Jahrgangsstufe
zunehmend selbst erlesen werden und férdern die Lesemotivation der Kinder. Kommentie-
rungen kénnen auch pidagogisch-erzieherisch intendiert oder lernunterstiitzend sein und
damit das Problemléseverhalten der Kinder férdern.
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Abb. 1: Eigenes Bildmaterial

1.3 Bedeutung des Fehlers

In einem positiven Lernklima sind die Kinder durch die Korrektur mit ihren Fehlern kon-
frontiert und setzen sich mit ihnen auseinander. Durch das Ausbessern z.B. von recht-
schriftlichen Fehlern ist die Korrektur produktorientiert. Eine Lehrerkorrekeur, die Fehler
markiert ,um dem Schiiler noch mal die Méglichkeit zu geben: ,Denk noch mal selber
nach!* (Kénig, 2017, S. 161) offenbart eine padagogische Blickrichtung. Fehler sind in der
tiglichen Arbeit von Frau Klingenstein Triger diagnostischer Informationen und Basis fiir
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weitere FérdermafSnahmen. Korrigierte Arbeitsprodukte sind Lernmittel fiir die Kinder. Die
konsequente Arbeit am Fehler beinhaltet stets eine Fehleranalyse, deren Aufarbeitung ein
vertieftes fachliches Verstindnis bei den Schiiler*innen erzielt. Dies entspricht dem Aufbau
eines negativen Wissens (vgl. Oser, Hascher & Spychiger, 1999). Damit sind die beiden
Grunddimensionen einer Fehlerkultur mit Lernorientierung und positivem Klima erfiillt.

2 Potential fiir Schulentwicklung von innen

Im Fall von Frau Klingenstein entsteht durch das engagierte, fachkompetente und innova-
tive Handeln der jungen Lehrkraft sowie die Unzufriedenheit mit der aktuellen Situation
ein innerer Druck auf das System Schule (vgl. Kurz & Weif$, 2016). Zudem uflert Frau
Klingenstein intensiv den Wunsch nach Verinderung und Kommunikation innerhalb der
Schule. Sollte es ihr gelingen, die Auseinandersetzung iiber den Gegenstand ,,Korrektur® zu
fithren, kénnen von der alledglichen Korrekturtitigkeit Impulse fiir eine Weiterentwicklung
ausgehen.

3 Entwicklung einer Fehlerkultur als Teil einer Schulkultur

Entwicklung einer Fehlerkultur bedeutet hier Anderung der Schulkultur. Die etablierte po-
sitive Fehlerkultur in der Klasse von Frau Klingenstein wird erst vollstindig wirksam, wenn
sie in der Schule gelebt wird. Im Sinne von Oser, Hascher und Spychiger (1999) gehéren
zur Entwicklung einer Fehlerkultur eine Reihe von Merkmalen: z.B. das Nutzen der Fehler-
situation zum Lernen, didaktisch einfallsreicher Umgang mit Fehlern, die Bereitschaft der
Lehrkraft im entwicklungspsychologischen Sinn an den Denkprozessen der Schiiler*innen
anzukniipfen u.a.

Die Entwicklung einer positiven Fehlerkultur im Sinne einer Schulkultur kann wie folgt
aussehen:

Fehlerkultur als Schulkultur — Schritte im Entwicklungsprozess

1.  Reflexion/Austausch iiber die Problematik der Korrektur

2. Reflexion/Austausch iiber den Umgang mit Fehlern sowie {iber die Haltung gegeniiber
Fehlern

Vereinbarung von transparenten Korrekturnormen in Schule und Unterricht
Reflexion/Austausch iiber die Umsetzung dieser Normen

Vereinbarung iiber eine pidagogische Sicht des Fehlers

(entwicklungs- und lernpsychologische) Weiterbildung

Kommunikation/Austausch iiber den Gewinn fiir die Lehrpersonen und die Schiiler*innen
durch eine verinderte Fehlerkultur und praktizierte Korrekeur

NV AW

Reflexion und Austausch als wesentliche Elemente der Schulentwicklung finden ihren Platz
auf den Bedeutungsebenen des fachlichen Austauschs sowie der Haltung gegeniiber Fehlern
und ihrer tiglichen Handhabung. Ausgehend vom Engagement der Lehrkraft sowie deren
Verinderungswunsch kann eine Fehlerkultur im Sinne einer Schulkultur entstehen.
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4 Ausblick

Im beschriebenen Fall von Frau Klingenstein geht es nicht um einen abgeschlossenen Schul-
entwicklungsprozess, sondern um die innovative Kraft einer Lehrerin und das Potential eines
alleiglichen Handlungsfeldes. Die alltigliche Korrekeur, die alle Lehrpersonen der Schule
durchfiihren, kann Anstof§ fiir Kommunikation und Reflexion sein. In den alltiglich vollzo-
genen Titigkeiten lassen sich Gemeinsamkeiten und Differenzen finden sowie fachliche und
erzieherische Ziele benennen und innovative Entwicklungen anstof3en.
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